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PREFACIO
A cosmovisao do fazer, ler e escrever

Dra. Maria de Fatima Almeida (PROLING-GPLEI-UFPB)

A obra Educa¢do e Prdticas interdisciplinares: Linguagens e
Didlogos, consta de trés volumes, que integram diferentes areas do
conhecimento e pesquisadores de varias Instituicdes de Ensino. Os
textos que compdem esses escritos sao destinados a um publico
diverso e garantem maior visibilidade a interdisciplinaridade
contemplando multiplas esferas. Os pesquisadores/escritores tém,
nestes livros, a oportunidade de divulgar suas producdes e pesquisas.

Ao ler a obra apresentada, verificamos que os capitulos
contribuem para repensar praticas metodoldgicas e aprofundar a
interacdo entre as esferas envolvidas, como a linguistica, a educacao,
a ciéncia cognitiva, a psicologia e a religido, conduzindo-nos a uma
pluralidade de produgbes textuais/discursivas de maneira
transdisciplinar e intersubjetiva. Observamos a articulagdo entre
vastos campos epistemoldgicos, os quais carregam dois propdsitos
primordiais da palavra: ensinamentos e aprendizagens.

Ao receber o convite para prefaciar este trabalho, senti-me
honrada e agradecida, pela quantidade e qualidade dos textos.
Reafirmo o cuidado dos organizadores ao reunirem artigos
heterogéneos e multissémicos, abordando pontos de vista e sujeitos
com olhares diversificados sobre as coisas, as palavras e o mundo,
estimulando outros cientistas a se posicionarem quanto ao modo de
ver/pensar/pesquisar.

A concretizacao das palavras e dos atos que constituem este
trabalho poderd oferecer ao publico-leitor textos construidos sob a
Otica da palavra dialégica (BAKHTIN, 2006), que, conforme os
organizadores, ndo esgota seus sentidos, mas reinventa-se em
mobilidade, na relagdo entre textos, leituras e didlogos. Tudo isso
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(re)vela aimportancia do fazer cientifico e da abordagem dialégica da
linguagem.

Em uma perspectiva de visdo humanizada, este evento
comporta as trés dimensdes do agir de Bakhtin e o Circulo: o cognitivo,
0 ético e o estético. Encontramos, aqui, o didlogo entre consciéncias
plurais e, em mesma proporcao, singulares. Almejamos que esta obra
contribua para novas praticas de ler e escrever em variados niveis de
ensino e aprendizagem.

Com palavras inacabadas, reenunciamos Almeida (2022, p. 141):

“Ser leitor responsdvel e responsivo nao é sé possivel, mas
também necessdrio para mudar o jeito e o modo de estar em
todos os espacos que geram conhecimento e prazer de
viver”.

““Ler é viver em harmonia e paz com a vidd, que é nosso bem
maior e que nos foi doada para vivermos constituidos uns
com os outros”.

ALMEIDA, Maria de Fatima. Movimentos dialégicos da Leitura e da
escrita na escola. S3o carlos: Pedro e Jodo editores, 2022.

BAKHTIN, Mikhail. Estética da Criagdo Verbal. 2°. ed. Editora WMF
Martins Fontes. Traducao do Francés de Maria Ermantina Galvao G.
Pereira. S3o Paulo, 2006.
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AS EXPRESSOES IDIOMATICAS NO ENSINO DE PORTUGUES
Darcilia Simdes (UERJ-Seleprot/UEG)
Palavras iniciais

Historicamente, a lingua inglesa se consolidou como lingua
internacional. Durante muito tempo era impensdvel a comunica¢ao em
outro idioma no mundo dos negdcios. Colocada entre as linguas mais
faladas no mundo (perdendo apenas para o Mandarim e para o Inglés),
o Espanhol € a terceira delas. Assim, é possivel encontrar falantes de
Espanhol nos Estados Unidos, nas Filipinas (antiga colonia espanhola)
e até mesmo na Africa.

Como institui¢des humanas, as linguas e quem as fala tém seus
avancos e seus retrocessos. Conquistam e perdem falantes em
decorréncia do prestigio dos paises que as usam. A lingua portuguesa,
neste sentido passou a gozar nos ultimos anos de maior prestigio
internacional em fun¢do de fatores como o tamanho de
suas populagdes, a relativa juventude dos seus falantes, a sua
distribuicdo no mundo e, por conseguinte, as oportunidades de
negocios com estes mesmos paises.

Centrando-nos na lingua portuguesa, temos que o Portugués,
falado por aproximadamente 272 milhdes de pessoas em todo o
mundo, mostra-se em plena expansao gracas as boas perspectivas
econdmicas que se vém desenhando no inicio do século XXI. Hoje?, o
comércio e a industria, especialmente no Brasil (maior reduto de
falantes do portugués), desfrutam do interesse internacional,
particularmente no ambito do agronegdcio.

Como lingua oficial, a lingua portuguesa atua em oito paises
distribuidos em quatro continentes: Europa, Africa, América e Asia; em
ordem alfabética, sdo Angola, Brasil, Cabo Verde, Guiné-Bissau,
Mocambique, Portugal, SGo Tomé e Principe e Timor-Leste. Em Macau
(antiga possessao portuguesa) o Portugués é oficial, ao lado do Chinés
(mais especificamente, do dialeto cantonés), e é a base de linguas
crioulas no que constituia a antiga india Portuguesa (Damé&o, Diu e

1 UERJ-Seleprot/UEG-Poslli/Brasil. Curriculo: http://lattes.cnpq.br/3946956008433392 Contato:
darciliasimoes@gmail.com
2 Este texto foi escrito em 2018.


http://cvc.instituto-camoes.pt/hlp/geografia/crioulosdebaseport.html
http://cvc.instituto-camoes.pt/hlp/geografia/crioulosdebaseport.html
http://www.infopedia.pt/$india-portuguesa
http://lattes.cnpq.br/3946956008433392
mailto:darciliasimoes@gmail.com
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Goa). Todavia, a geografia da lingua portuguesa hoje ultrapassa as ex-
colénias de Portugal. Atualmente ha importantes comunidades
portuguesas na Austrdlia, Canadd, Estados Unidos, Venezuela e
mesmo em outros paises da Europa como Frang¢a e Luxemburgo.

Nesse mapeamento, destaca-se o Brasil, maior pais luséfono
tanto em extensao como em populagdo. O Brasil contribuiu na
expansao dos horizontes da lingua para além das dreas citadas
anteriormente, disseminando-a também no Oriente Médio e no
Extremo Oriente, cujos exemplos mais representativos sao as
comunidades dos decasséguis (cujo significado é os que trabalham
longe de casa), no Japdo, e a dos brasilibaneses (brasileiros de origem
libanesa que emigraram, fizeram o caminho contrario ao de seus
ancestrais), no Libano.

Consequentemente, a lingua portuguesa hoje se apresenta
como relevante no mundo dos negdcios, e falar Portugués ganhou
relevancia ao lado do Inglés, do Espanhol e do Mandarim. Portanto,
expande-se a necessidade de formagdo de recursos humanos e de
producao de materiais que considerem o aprendiz estrangeiro,
buscando observar as diferentes cosmovisGes que se projetam nos
idiomas e, por isso, exigem tratamento diferenciado no processo
didatico-pedagdgico ante nativos e ndo nativos.

Alguns tracos tedricos

Inicialmente, é preciso observar o que destaca Leffa (1988, p. 3):

Uma distingdo que também precisa ser feita refere-se aos termos
segunda lingua e lingua estrangeira. Temos o estudo de uma segunda
lingua no caso em que a lingua estudada é usada fora da sala de aula da
comunidade em que vive o aluno (exemplo: situagdo do  aluno
brasileiro que foi estudar francés na Franca). Temos lingua estrangeira
quando a comunidade ndo usa a lingua estudada na sala de aula
(exemplo: situagdo do aluno que estuda inglés no Brasil). Para os dois
casos usa-se aqui, como termo abrangente, a sigla L2.

Assim sendo, nossa abordagem é destinada a classes de que
participam alunos estrangeiros (ndo falantes de Portugués), o que
requer, portanto, considerar diferentes modos de pensar e
representar o mundo.

Por forca dessas e de outras caracteristicas relevantes, emergiu
a drea de Portugués Lingua Estrangeira — PLE — que possibilitou a


http://pt.globalvoicesonline.org/2012/02/15/brasilibaneses-brasil-libano/
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visibiliza¢do de especialistas, entdo convocados a oferecer inimeros
cursos de formacdo inicial e, principalmente continuada, de
atualizacdo para professores de PLE no Brasil e no exterior.
Instituicbes como o Ministério de Rela¢bes Exteriores do Brasil,
Embaixadas do Brasil no exterior, Universidades Estrangeiras,
UNESCO e Unido Latina, entre outros, ocuparam-se desta promocao
desde 1991.

Muitos sdao os métodos de ensino de linguas praticados. No
entanto, quando se trata de uma lingua estrangeira, ha varidveis
significativas a considerar, as quais poderdo garantir ou ndo a
eficiéncia do método praticado.

Leffa (1988) descreve vérios métodos para o ensino de linguas
estrangeiras e aponta a abordagem da gramatica e da tradugao (AGT),
que teria como base a lingua materna (L1), como sendo a mais antiga.
Nessa perspectiva,

Os trés passos essenciais para a aprendizagem da lingua sdo: (a)
memoriza¢do prévia de uma lista de palavras, (b) conhecimento das
regras necessarias para juntar essas palavras em frases e (c) exercicios
de tradugdo e versdo (tema). E uma abordagem dedutiva, partindo
sempre da regra para o exemplo. (LEFFA, 1988, p. 4).

Embora muitas outras metodologias tenham sido desenvolvidas
ao longo do tempo, ainda se percebe a prevaléncia equivocada do
ensino da lingua estrangeira a partir da traducdo para alingua materna.
Nessa Gtica, a visdo do aprendiz ndo se expande, pois ndo se habitua a
deslocar-se de sua experiéncia na lingua materna para uma nova
experiéncia na L2.

Segundo Widdowson (1991, p. 83), os objetivos dos cursos de
lingua, em geral, visam a desenvolver quatro habilidades: falar,
compreender a fala (ouvir), ler e escrever. Assim sendo, verifica-se a
necessidade de uma perspectiva multimodal:
percepcao/compreensdo audio-oral e percepcao e compreensdo
visual. Diferente do que afirma Widdowson nessa obra, entendemos
que as quatro habilidades sao ativas e produtivas. Observe-se o
esquema proposto pelo autor, ao qual nos contrapomos:
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Produtiva/ativa Receptiva/passiva
Meio auditivo falar ouvir
Meio visual escrever ler

Esquema de Widdowson (1991, p. 84)

Por que nos contrapomos? Porque entendemos que as quatro
habilidades implicam quatro atividades, portanto, quando ha atividade
ha producdo, por isso ndo aceitamos a hipdtese de ouvir/ler como
praticas receptivas/passivas.

Assim sendo, a pratica de ensino para a comunicacao, ou seja,
uma prdtica que efetivamente instrumentaliza os falantes para a
interagdo ndo pode basear-se exclusivamente na constru¢ao biunivoca
de formas equivalentes a partir de uma traducdo direta. Considerando-
se a inscri¢do cultural nas formas da lingua, é imprépria a orientagao
dos aprendizes a buscar tradu¢bes (mesmo com uso de dicionario)
sem que se leve em conta as imagens socioculturais contidas nas
palavras e expressdes em estudo.

Widdowson acrescenta, em sessdo posterior da obra em foco, a
reciprocidade entre falar/ouvir, corroborando assim nosso
entendimento sobre a ndo passividade do ouvir. Como decorrente do
uso, falar e ouvir se completam e sdo interdependentes. Assim sendo,
a orientacdo efetiva dos estudantes implica a pratica oral para que seja
possivel incorporar hdbitos de uso que consolidam a aprendizagem
eficiente da lingua-objeto. Ressalta o autor que a atividade de fala é
acompanhada de signos ndo vocais (gestos, expressdes faciais,
movimentos corporais etc.) que, juntamente com os sons vocais,
compdem aimagem (signo iconico-indicial) do que se quer dizer. Logo,
o aprendiz precisa ser orientado a observar e interpretar os signos
vocais e ndo vocais associados com que se constrdi a interacao por
meio do falar/ouvir, e a partir do que serdo percebidas as diferencas
culturais, em especial entre falantes de linguas diferentes.

e Culturas diferentes tém cosmovisoes diferentes

O modo de ver o mundo, o modo de pensar varia de um
individuo para o outro de acordo com a cultura em que cada um estd
imerso. Assim sendo, a visao de mundo, ou percepcao de realidade, se
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constréi de modo distinto, isto é: um falante do portugués brasileiro
se distingue até mesmo de um falante de portugués europeu, mesmo
sendo apenas uma variagao idiomatica. Logo, um falante luséfono traz
uma cosmovisao bem diferente de um anglo-saxao, por exemplo. Essa
visdo de mundo particular, que varia dependendo principalmente da
cultura, é chamada de cosmovisao.

A cosmovisdo, como conceito, abarca as maneiras de conhecer
e identificar os elementos componentes do mundo, sejam eles
existenciais sejam cognitivos. Desse modo, os falantes organizam seu
conhecimento segundo suas experiéncias que, a seu turno, sao
emolduradas pelos contextos geograficos e sdcio-histdricos.
Cosmovisdo é, portanto, a maneira como uma sociedade vé o mundo;
sua perspectiva, seu ponto de vista emrela¢do a cada tema.

Uma cosmovisao é um quadro interpretativo, tal qual um par de
Oculos, através do qual se vé o mundo. Ela se refere a qualquer
conjunto de ideias, crencas ou valores que fornecem uma estrutura ou
mapa que ajudam a entender o mundo e suas relacdes internas.
Especificamente, uma cosmovisdo contém uma perspectiva particular
em relagao, pelo menos, a cada um desses dez assuntos: teologia,
filosofia, ética, biologia, psicologia, sociologia, direito, politica,
economia e histéria. Podem ser incluidas outras dreas, como as artes,
porém, estas dez disciplinas sao englobantes e atuam como uma teia
deideias eminteracdo, que contribuem para uma visao total do mundo
e davida.

Considerada a cosmovisdao dos aprendizes, constata-se a
importancia do desenvolvimento da competéncia sociolinguistica que,
a seu turno, demanda intera¢ao cultural. Mas ha que se observar o que
destaca Ribeiro (2013, p. 248), sobre o que cabe ao docente na visdo
de Silva:

Fazer com que os aprendizes se comportem como as pessoas da
cultura-alvo, mas de dar oportunidade para que os alunos
interpretem os significados dessa cultura. Isso quer dizer que seja
capaz de tornar-se responsdvel por suas préprias palavras, que ao
se expressarem sejam compreendidas pelos interlocutores da
outra cultura sem que esses sejam forcados a mudar o seu
comportamento. (SILVA, 2003, p. 91)

Uma abordagem na dimensdo cultural visa a fortalecer
fronteiras e ultrapassar os limites das culturas que interagem, o que
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implica a reciprocidade de viver no espaco cultural da lingua-alvo (L2),
ao mesmo tempo que traz esse falante para a esfera cultural da lingua
de partida (L1). Cada lingua traz em si sua matriz cultural, logo é
impossivel conhecer uma L2 isolada de seu contexto de uso, que é o
que a mantém viva.

O foco do nosso artigo é o ensino das expressdes idiomaticas.
Inicialmente, nos apoiamos nas teorias e estudos a respeito do
processo de ensino e aprendizagem de vocabulario; posteriormente,
na teoria fraseoldgica. Os estudos sobre o vocabuldrio forneceram o
embasamento tedrico para a selecdo e elabora¢do de atividades para
0 ensino das expressfes idiomaticas. A teoria fraseoldgica permitiu
distinguir as expressdes idiomaticas de outras unidades fraseoldgicas.

Segundo Bakhtin (2000), todo texto estd sempre em didlogo
com outro texto, seja pelo conteldo tematico, seja pelo propdsito ou
pela polifonia que carrega, ao traduzir diferentes concep¢bes de
mundo e revelar determinados valores. Aragdo (1992) reafirma a
perspectiva bakhtiniana, quando ressalta o papel da lingua que, para a
autora, ratifica o mundo, revela o estilo de vida, os valores culturais de
um determinado grupo social, além de indicar mudangas na sociedade
e, por fim, revitalizar-se como resultado das correlacbes entre
estruturas linguisticas e sociais.

Os dois autores destacam, assim, a funcao da lingua como
perpetuadora de determinadas ideologias, que encontram, nas
unidades fraseoldgicas (UF) de diferentes tipos, um canal para sua
divulgagao.

As expressées idiomaticas no ensino de PLE

e Ossemas e ainterpreta¢ao

As unidades da lingua sdo constituidas de unidades menores,
tracos semanticos distintivos, denominados semas. Segundo Pottier,
hd subcategorias de semas: (i) os semas constantes (especificos e
genéricos), que pertencem a denotacdo e sdo um subconjunto de
semas do semema que constituem o semantema, e (ii) os semas
variaveis ou virtuemas, que pertencem a conotacdao e sdao um
subconjunto de semas do semema que constituem o classema. Por
exemplo, cavalo teria por semas constantes especificos: animal,

mamifero etc. e constantes genéricos: animado e ndo humano e por


http://edtl.fcsh.unl.pt/encyclopedia/denotacao/
http://edtl.fcsh.unl.pt/encyclopedia/semema/
http://edtl.fcsh.unl.pt/encyclopedia/semantema/
http://edtl.fcsh.unl.pt/encyclopedia/conotacao/

18

semas varidveis: forca, util etc. A partir destes ultimos, podem-se
construir metaforas como Aquele lutador é um cavalo, frase que se
refere a forca do lutador, comparando-a a for¢a de um cavalo,
operando assim no eixo do virtuema, ou sema conotativo.

A compreensdo do sentido de uma UF demanda conhecimento
linguistico e cultural dos interlocutores que dela fazem uso e, nessa
compreensdo, 0S sememas ou semas conotativos tém papel
fundamental. De acordo com Ceia (2010), este termo foi cunhado para
designar um conjunto de tracos minimos distintivos de significacdo
(semas) que se referem a substancia do contetido de um signo minimo
(morfema ou lexia), em que o autor classifica as diversas espécies de
semas como semas especificos, semas genéricos e semas virtuais ou
conotativos, também designados virtuemas.

Assim tem-se:

SEMAS Tipos DEFINIGAO EXEMPLO | EXEMPLOS DE ITENS
DESEMA | VOCABULARES
Especificos se referem a substancia | Serve especifico de
do contetido de um para cadeira, banco,
signo minimo sentar- sofd, poltrona
formando suaimagem | se etc.
denotativa
Genéricos tragos minimos que Pecas de | cama, mesa,
permitem agrupar mobilidri | cadeira, aparador
signos, classificando-os | o: etc.
Virtuais Tragos significativos Amor Coragao, flores,
(virtuemas) | eventuais decorrentes perfume, cancdo,
de conotagao. poema, etc.

Quadro com os tipos de semas, produzido por Simées.

Os semas e virtuemas caracterizam, de uma forma instavel e variavel,
o significado dos lexemas e, na visdo de Greimas (1973), podem
corresponder ao que se entende por sentido particular ou acep¢ao de
uma palavra. Surgem dos usos contextuais de um ou mais lexemas,
como atesta a lexia (unidade do léxico: vocabulo, expressao, locu¢ao
etc. composta de monemas relacionados por um alto indice de
inseparabilidade) cabeca, em Ele é o cabeca do levante. O lexema


https://pt.wiktionary.org/wiki/unidade
https://pt.wiktionary.org/wiki/l%C3%A9xico
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cabeca possui, em sua figura nuclear, por exemplo, semas como [+
extremidade/ e [+ superioridade/, mas o contexto, aliado ao
conhecimento linguistico, fornece as pistas necessdrias a
compreensao da expressdo, tanto pela economia dos semas quanto
pela polissemia inerente a eles, também, em fun¢do do contexto.

Assim, a utilizacdo de um virtuema (sema conotativo), na
compreensdo das expressoes idiomaticas, por exemplo, permite que,
através de comparagbes, o usudrio de uma lingua possa fazer
referéncia a uma unidade prototipica para categorizar, conceitualizar
e lexicalizar situacbes concretas que, depois, metaférica ou
metonimicamente, se tornam configuradoras de situagdes gerais.

Vilela (2003, p. 430) mostra que uma comunidade linguistica se
utiliza de tragos especificos de um dado referente para lexicalizar suas
intengOes: por exemplo, ao usar a unidade fraseoldgica fazer gato e
sapato de alguém, referindo-se a uma situa¢do que nem de longe
remete aos semas gato e sapato, quando tomados isoladamente, mas
que pelo contexto e pela aceitacdo/uso passa a representar uma
intencdo e uma situacdo comunicativa.

De acordo com Zuluaga (1980, p. 15), uma UF é também
chamada de expressao fixa porque seu traco constitutivo é a fixacdo.
Como unidades fraseoldgicas funcionam como unidades em diferentes
niveis gramaticais e, com muito poucas exce¢bes perfeitamente
identificaveis, estao formadas por combinacdes de palavras. A fixacao
é a caracteristica das UF que determina o “seu lugar” na lingua, ndo
sendo consideradas expressdes formadas livremente em cada ato de
fala, sendo repetidas como estruturas pré-fabricadas.

Uma UF como fazer gato e sapato de alguém € classificada na
fraseologia como uma lexia complexa. Trata-se de uma expressao
idiomatica, unidade funcional significativa de comportamento lexical.
E funcional porque nasce no uso da lingua; € lexical porque se torna
indecomponivel, tal e qual qualquer unidade vocabular observada no
plano semantico. Exemplificando: a unidade lexical mesa corresponde
a, por exemplo, mével composto de um tampo horizontal, que
geralmente se destina a fins utilitarios: refei¢bes, jogos, escrita,
costura, apoio etc., a unidade fraseolégica fazer gato e sapato de
alguém significa usar e abusar de alguém, exclusivamente naquela
construcao, que se trata de uma expressao idiomatica.
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Uma expressao idiomatica é um conjunto de palavras que se
caracteriza por ndo ser possivel identificar seu significado mediante o
sentido literal dos termos analisados individualmente.

Dessa forma, em geral, é muito dificil ou até mesmo impossivel
traduzi-las para outras linguas, pois sao construidas historicamente a
partir da experiéncia sociocultural dos falantes, carregando
intrinsecamente valores exclusivos de dada cosmovisdo.

e Abordagens fraseolégica e lexicoldgica

A fraseologia descreve o contexto no qual uma palavra € usada.
Isto com frequéncia inclui sequéncias e empregos tipicos, tais
como expressdes idiomdticas, verbo preposicionado, e unidades
integradas por vdrias palavras. Unidades fraseoldgicas sdo, portanto,
grupos de palavras estaveis com significados parcial ou plenamente
transferidos (ex.: bater as botas: morrer).

As UF sdo estruturas fixas ou semifixas que fazem parte da
comunicacdo cotidiana de todas as linguas, mas que podem passar
despercebidas ao falante comum pelo grau de enraizamento que
evidenciam no seio da comunidade linguistica. Trata-se das chamadas
fraseologias (ou frasemas), um tipo especifico de estrutura complexa
com a aparéncia de um sintagma livremente criado, cujo sentido global
se fixou por um processo de repeticao diacronica de uma mesma
sequéncia de palavras.

Podemos dividir o sistema fraseolégico, tendo como suporte
tedrico a férmula proposta por Eugenio Coseriu sistema-norma-fala,
em trés grandes dreas: Locucdes, colocagbes e enunciados
fraseolégicos, estes ultimos subdivididos em parémias e férmulas de
rotina. Por sua vez, em cada area, as unidades fraseoldgicas agrupam-
se de acordo com a sua categoria gramatical, a fungdo sintatica, o grau
de mobilidade ou independéncia textual etc. Exemplos: 1) LocucGes:
Loc. Prepositivas — em vez de; loc. adjetiva - duro de roer; 2)
Colocagdes: Verbo (V) + Nome (N) (funcdo sujeito) — deflagrar um
incéndio, correr um boato; V + Preposicdo (Prep.) + N (funcdo objeto)
- entrar em conflito, por em funcionamento; Advérbio (Adv.) +
Adjetivo (Adj.) — diametralmente oposto; Adj. + N - grandes
superficies, etc. 3) Enunciados fraseolégicos: a) Parémias (provérbio
ou alegoria breve) - O cdo é o melhor amigo do homem; Mais vale um
passaro na mao que dois a voar; As paredes tém ouvidos; b) Férmulas


https://pt.wikipedia.org/wiki/Express%C3%A3o_idiom%C3%A1tica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Phrasal_verb
http://edtl.fcsh.unl.pt/encyclopedia/funcao/
http://edtl.fcsh.unl.pt/encyclopedia/sujeito/
http://edtl.fcsh.unl.pt/encyclopedia/objecto/
http://edtl.fcsh.unl.pt/encyclopedia/conflito/

21

de rotina - OI3, tudo bem?; Peco imensa desculpa.; Como vai a sua
saude?; Desejo-lhe rapidas melhoras;; Com os melhores
cumprimentos.

As UF se op6em ao chamado discurso livre e se definem pela
fixidez e pela opacidade semantica, quer no nivel darecep¢ao quer da
reproducdo. Importa, consequentemente, observar que a maior ou
menor dificuldade na sua interpretacdo dependerd fortemente da
experiéncia dos falantes e do grau de conhecimento da lingua objeto.
Como se pode compreender, a complexidade e heterogeneidade das
expressdes que se enquadram no escopo fraseoldgico levaram-nos a
circunscrever este trabalho ao ambito apenas das UF do tipo
expressoes idiomaticas.

A lexicologia é a parte da linguistica que estuda o vocabulo
quanto ao seu significado, constituicdo mdrfica, varia¢oes flexionais e
classificagdo formal ou semantica em relagdo a outros vocabulos da
mesma lingua, ou comparados com os de outra lingua, em perspectiva
sincrénica ou diacrénica.

Segundo Maria Jodo Margalo,

Alexicologia, enquanto ciéncia do léxico, estuda as rela¢des deste com
os outros sistemas da lingua, mas sobretudo a relagdes internas do
proprio éxico. A lexicologia abrange dominios como a formacgdo de
palavras, a etimologia, a criagdo e importagao de palavras, a estatistica
lexical, e relaciona-se necessariamente com a fonologia, a morfologia,
a sintaxe e em particular com a semantica. Neste ambito, as relagdes
semanticas de sinonimia, antonimia, hiponimia, hiperonimia interessam
a lexicologia.

O que nos interessa da fraseologia e da lexicologia sao o carater
da fixidez das express6es como UF e a participacao do léxico da lingua,
uma vez que hd momentos em que somente uma UF pode exprimir de
modo adequado o que se quer dizer.

3 http://edtl.fcsh.unl.pt/encyclopedia/lexicologia/ Acesso em 18.fev.2019
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As expressoes idiomaticas na aula de PLE

As fraseologias, e as expressdes idiomdticas em particular,
transpdem para a sala de aula um contexto que aproxima os
participantes da aula de LE do contexto de imersdao e os motiva,
também pelas suas caracteristicas, para o uso intensivo da lingua-alvo.

Arrolamos entdo algumas expressoes idiomaticas do inglés e
suas correlatas em portugués, para que se possa constatar que o
significado do todo ndo decorre da soma das partes.

A traducdo literal de uma expressdo idiomatica pode resultar
num fato como:

Cada cultura, entretanto, tem as suas variagdes sobre o mesmo tema.
Por isso, ndo se assuste caso ouga alguém desejar a um ator que ele
“quebre a perna”. Pode parecer agressivo, mas ndo o € para os artistas

britanicos, por exemplo. A expressdo, que também ¢é utilizada nos
Estados Unidos, ndo deve ser compreendida em seu sentido literal. O
desejo, nessas circunstancias, pode ser traduzido simplesmente como
a torcida para que o artista faga uma boa apresentagdo.4

O que se deduz disso é que a expressao Break a leg! que significa
Boa sorte! foi traduzida literalmente e acabou se fixando na memdria
dos artistas de teatro como Quebre a perna!, e assim a usam sem
cerimoénia.

As UF sao construcodes linguisticas restritas a um determinado
contexto cultural e a uma comunidade de falantes. Referindo-se
apenas a expressao idiomatica, Dubois (1990, p. 330) afirma que “é
qualquer forma gramatical cujo sentido nao pode ser deduzido de sua
estrutura em morfemas e que nao entra na constituicao de uma forma
mais ampla”. Por isso, o mecanismo de inferéncia é pouco produtivo
no ambito das expressdes idiomaticas; isso porque estas sdo em geral
resultantes de expressdes metafdricas, sdo os virtuemas que sao ali
ativados, enquanto a inferéncia vai apoiar-se nos semas especificos
ou, no maximo, nos genéricos. Assim sendo, uma expressao inglesa
como Hold your tongue, cujo significado é Fique em siléncio, constrdi-
se a partir da ideia de que guardar a lingua representa nao falar o que

4 http://www.spescoladeteatro.org.br/noticia/quebre-a-perna Acesso em 18.fev.2019
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nado deve. Daquela expressdo ja resulta em portugués Guarde a lingua
dentro da boca.

O léxico de uma lingua nao sé esta composto de palavras de
acesso facil (por exemplo pelo dicionario), mas também esta cheio de
constru¢des que constituem a sabedoria popular expressando
emocdes, sentimentos, crengas, supersticdes, sutilezas do
pensamento do falante nativo da lingua-alvo.

No léxico estdo inscritas as expressées idiomaticas (El) que sdo
elementos linguisticos formados por duas ou mais palavras que
apresentam fixa¢do/repeticdo no uso, cujo valor semantico nao
corresponde a soma de seus elementos constituintes. S3o fortemente
influenciadas pela cultura que subjaz a lingua em questdo e,
geralmente, ndo s3ao compreendidas por falantes que ndo
compartilham desta cultura.

Embora as El sejam peculiares a cada lingua, sao expressdes
universais, porque todas as linguas naturais delas fazem uso.
Entretanto, cada sociedade apresenta um conjunto de expressdes que
sdo criadas e utilizadas segundo suas visdes de mundo e suas
manifestacdes culturais. As EI promovem a perda total do valor
semantico de seus elementos quando isolados e adquirem um valor
convencionado pela sociedade; ou seja, no caso das El, o plano da
expressao nao corresponde ao plano do conteudo, sdao, portanto,
idiomaticas ja que seu significado, na maioria dos casos, é opaco por
nao ser deduzido por suas partes; por isso a inferéncia ndo funciona
nesses casos.

Portanto, as El integram as linguas e, segundo Jorge (2001, p.
216), “elas descrevem, pelas imagens que sugerem, o mundo real, os
lugares, as experiéncias quotidianas, os sentires... Mantém intacto o
colorido de um povo, constituem uma voz rica de sabedoria que soube
imprimir na linguagem a sua identidade”.

As El sao idiossincrasias que individualizam uma dada
comunidade; s3ao particularidades que caracterizam um povo e
representam a cultura partilhada por ele. Elas sdo criadas no decorrer
do tempo a partir das vivéncias e experiéncias de um povo, sendo
metaforas do que se passa/passou. Vamos ao exemplario:
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El em inglés El correlata em portugués Significado
Ashot in the Descascar o abacaxi Solucionar uma situagao dificil
dark

Sit on the fence

Enfiar a faca

Cobrar um prego muito alto
por um servi¢o ou mercadoria.

Hold your tongue

Ficar em siléncio, calar

N&o falar demasiado

A piece of cake Facil Algo muito simples
When pigs fly Nunca Situa¢des impossiveis
Sick as a dog Muito doente Que merece cuidados

It takes two to
tango

Uma andorinha ndo faz
verao

Necessidade de ajuda

Quando um ndo quer dois
nao brigam

Uma contenda precisa de dois
atores

It costs an arm
and aleg

Custa muito caro

Custa mais do que se pode
pagar

Break a leg!

Boa sorte!

Augrio de sucesso

Rule of thumb

Regra de ouro

Maxima ou principio moral
decisivo

Blow off some
steam

Explodir, soltar fogo pelas
ventas

Estar muito furioso, muito
bravo

See eye to eye

Concordar

Frente a frente

Oncein ablue
moon

Uma vez na vida, raramente

Um evento raro

Let the cat out of
the bag

Contar um segredo

Dar com a lingua nos dentes




e Sugestdo de atividade
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Complete a tabela com expressdes idiomaticas em Inglés que
correspondam as El em Portugués: [Respostas possiveis em

vermelho.]
El em El eminglés El em portugués El em
portugués inglés
Me deixe em | Leave me alone. Ele é cara de pau. He
paz. had the
audacity
to say
that.
Sheis
shamele
ss.
Poker
face.
Deixe as Let’s leave well alone. Ndo me leve a mal. Don't
coisas getme
rolarem. wrong!
V4 em frente. | Keep you head up! Estd rolando um They are
clima entre... connecti
ng.
Mandar bem | Go great guns. N&o ser refém de Don't let
demais. algo. your
fears
win out.
Meter o pau | To bash something/someone. | O gato comeu sua Has the
em algo ou lingua (quando cat
alguém. alguém nao quer got/gott
falar). en your
tongue?
N&o encheo | Do not piss me off! Dar bandeira. You are
saco! Stop pulling my leg! making a
fool of y
ourself!

Stop
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drawing
attentio
nto you
rself!

Estou frito.

My goose is cooked. De graoem grao a
galinha enche o

papo.

Little
strokes
fell great
oaks.
Great
oaks
from
little
acorns
grow.

Marque com um X as expressdes apropriadas para completar o
elemento em destaque nas frases.

I wish you much success at the premiere of your play.

@) Deixe-me em paz!

(b) Va em frente.

() Quebre a perna!

(d) N&o enche o saco.

2. | started to do what | did not know. I'm in trouble.
@) Quando um n3o quer, dois ndo brigam.

(b) Estou frito!

(<) Choveu no molhado.

(d) O gato comeu sua lingua?
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3. When he sees the result, my boss is going to be a best.
@) Vai soltar fogo pelas ventas.

(b) Vai me encarar.

(o) Vai me deixar em paz.

(d) Vai deixar rolar.

A guisa de conclusio

Nesse artigo, buscamos discutir algumas questdes
metodoldgicas sobre o ensino de portugués para estrangeiros,
pautando-nos em estudos e propostas de pesquisadores que se
dedicam ao ensino de portugués PLE.

Optando pelo ensino na perspectiva comunicativa, tentamos
explorar as expressdes idiomaticas como um caminho produtivo para
a aprendizagem da lingua portuguesa pelo estudante estrangeiro,
uma vez que aprender uma lingua implica compreender sua cultura, e
as El sdo formas de expressdo que compactam modos de pensar
caracterizam molduras socioculturais especificas e, desse modo,
obrigam o aprendiz a “transplantar-se” para o novo contexto,
buscando pensar e expressar-se como o falante da lingua-alvo, no
caso, o inglés.

Por fim, além de uma listagem de El inglesas seguidas de suas
correlatas em portugués, propusemos duas atividades de aplicacdo em
que o estudante deve operar em mao dupla: na primeira atividade, ele
parte de El portuguesas e vai buscar suas correlatas em inglés; na
segunda atividade, o aprendiz devera identificar El portuguesas que
correspondam a expressdes inglesas.

Supomos que dessa forma possamos deixar uma razodvel
contribuigdo para a linha de Ensino de Portugués como PLE.
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O LUDICO COMO ESTRATEGIA DIDATICA NO PROCESSO DE
INCLUSAO DE ALUNOS COM DEFICIENCIA NA SALA REGULAR DE
ENSINO

Geysa Rodrigues Costa (IESF)
Introducgdo

O ludico como estratégia didatica vem contribuindo para o
desenvolvimento da crian¢a pois 0 mesmo tem a sua importancia na
aprendizagem assim como no conhecimento desse sujeito auxiliando
na sua criatividade, interacdo com o outro e crescimento pessoal
desenvolvendo suas habilidades: cognitivas, motoras, sociais,
emocionais, afetivas.

Assim o ludico torna-se uma excelente estratégia pedagdgica
para ser trabalhado com alunos que apresentam deficiéncia na sala de
aula regular pois intensificam a sua criatividade, a sua imaginagao,
concentragdo, confianga, espontaneidade, a sua interagdo e vinculo
com os colegas, sua autoestima, sentem-se mais estimulados, soltos,
confiantes pois estdo participando ativamente das atividades e do
processo de ensino aprendizagem dentro da sala de aula regular.

Nessa perspectiva, o brincar na educacao pode ser considerado
um instrumento de motivacao e estimulo a diversas habilidades, como
a expressdao do pensamento e da linguagem, a compreensdo do
mundo a sua volta, a percepcao de si e dos outros, a resolu¢ao de
conflitos e na constru¢dao de valores éticos, que vao refletir também
em toda sua vida social (SILVA, 2020).

Em relagdo ao movimento mundial pela educagdo inclusiva
temos como uma acdo politica, cultural, social e pedagdgica
desencadeada em defesa do direito de todos de estarem juntos,
aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminagao. Nesse
sentido, a escola passou a ser a peca fundamental na quebra do
paradigma da exclusdo, adotando adequag¢6es e medidas inerentes ao
atendimento da pessoa com deficiéncia contribuindo com as leis e
politicas destinadas a Educagao Especial e Inclusiva.

! Especialista em Educacdo Especial na Perspectiva de Inclusdo pelo Instituto de Ensino Superior
Franciscano (IESF); E-mail: geysarodrigueso8@gmail.com.
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Nesse contexto, a escola deve adequar seu espaco fazendo uso
de ferramentas que auxiliem no processo de desenvolvimento
cognitivo, motor, psicoldgico e social da pessoa com deficiéncia.

O presente texto se faz de extrema relevancia, pois iremos
analisar e discutir a pratica inclusiva da escola, tendo como base a
legislagdo da Educagdo Especial dentro de um contexto histdrico
social. Dessa forma, este estudo analisara a relagdo deste marco com
a recorrente pratica educativa inclusiva no ambiente escolar
discutindo sobre o manejo, uso e aplicabilidade das estratégias ludicas
no atendimento dos educandos com deficiéncias dentro da sala
regular como ferramenta no processo de ensino-aprendizagem
(BRASIL, 1990).

Dessa maneira, a lei da inclus@o vem nos dizer que o sistema
educativo deve ser inclusivo em todos os niveis e modalidades, da
mesma forma que o aprendizado ao longo da vida dos educandos com
deficiéncias. Paralelo a isso os sistemas educacionais devem garantir
as condic¢bes de permanéncia, participacao, aprendizagem e recursos
de acessibilidade que eliminem as barreiras e promovam a inclusao
plena do ser, garantindo o seu acesso ao curriculo em condi¢bes de
igualdade e promovendo a conquista e o exercicio de sua autonomia.

Portanto, o presente texto tem como objetivo ressaltar o papel
do lidico como estratégia educativa, visto que se transforma em uma
didatica com a fun¢do de explorar a capacidade dos educandos com
deficiéncias como um meio de comunicacdo, abstracdo e
compreensao do mundo que os rodeia.

A inclusao como um processo continuo no ambiente escolar

O educando da educacdo especial precisa ser acompanhado e
incluido de acordo com o marco legal existente. Assim, a escola passou
a ser a peca fundamental para quebrar barreiras da discriminacdo e
exclusdo, pois estes educandos devem estar incluidos nas salas de
aulas, do ensino regular. Desta forma, o ensino dos educandos com
deficiéncias precisa ser especifico ndo somente em referéncia as
particularidades do quadro da deficiéncia, como também em relacao a
individualidade de cada sujeito.

No que diz respeito ao desenvolvimento dos educandos com
deficiéncias, é visto que eles apresentam dificuldades e
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comprometimentos por limitagdes de ordem neuroldgica e intelectual,
peculiares ao préprio individuo, que exigem intermédios especificos
para sua constituicdo como na condicao de aprendizes.

Dito isso, a escola deve adequar seu espaco fazendo uso de
ferramentas que auxiliem no processo de desenvolvimento cognitivo,
motor, psicoldgico e sociocultural do educando com deficiéncia. Daf
surge a necessidade de uma educacdo lidica para auxiliar esse
processo de aquisicao de conhecimento.

A educagdo ludica, na sua esséncia, além de contribuir e influenciar na
formacdo da crianca e do adolescente, possibilitando um crescimento
sadio, um enriquecimento permanente, integra-se ao mais alto espirito
de uma prdtica democratica enquanto investe em uma producao séria
do conhecimento. A sua pratica exige a participacdo franca, criativa,
livre, critica, promovendo a interacdo social e tendo em vista o forte
compromisso de transformagdo e modificagdo do meio (ALMEIDA,

2003, p.57).

De acordo com o referido autor, a educacdo ludica faz parte do
processo de formagdo da crianca. O lddico possibilita um aprendizado
significativo, que é vivenciado através das experiéncias do seu
cotidiano. Diversas sdo as contribui¢cdes das estratégias ludicas para a
formacdo da crianga, dentre elas, pode-se dizer que ao se relacionar
com outras criangas, ao dividir um jogo, a crianca vivencia novos
conceitos e estes o ajudam a resolver seus prdprios conflitos, pois
manifesta-se sentimentos e emoc¢des que colaboram sobretudo paraa
constituicao de sua identidade enquanto sujeito no mundo.

Por meio deste estudo poderemos perceber a importancia do
ato de brincar e o espaco que esse deve ter no processo de ensino-
aprendizagem do educando com deficiéncia, além de proporcionar aos
professores da sala regular um aprimoramento de suas competéncias
e habilidades quanto ao uso das estratégias lidicas em sua pratica
didria.

O papel do professor nesse momento € fundamental, pois este
deve propiciar um espaco que seja acolhedor, com recursos e
situacbes que proporcionem desafios, motivem e estimulem a
curiosidade e a necessidade do educando. O professor deve estimular
o educando a fim de que este alcance os objetivos de aprendizagem
predeterminados, sem restringir a sua espontaneidade e imaginagao.
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De acordo com Santos (2003, p. 34), para aprender, a crianca com
deficiéncia precisa de obstdaculos significativos e adequados.

A atividade ludica através de jogos é necessaria e serve de estimulo
para a interagdo, para o desenvolvimento ajudando na autoestima dos
educandos, oportunizando uma aprendizagem prazerosa e
significativa. Os educadores precisam ampliar seus conhecimentos a
respeito do ltdico para que estes possam dar uma aula mais dinamica
e prazerosa (SANTOS, 2003, p. 34).

Em suma, a atividade ludica norteia trabalhos pedagdgicos que
visam o desenvolvimento significativo do educando, uma vez que a
brincadeira e o jogo constituem um veiculo privilegiado de educacdo e
favorecem o processo de ensino aprendizagem.

Ludicidade e inclusao

A Convencao da Guatemala (1999) foi ratificada pelo Brasil com
o Decreto n° 3.956, de 08 de outubro de 2001, onde Promulga a
Convengdo Interamericana para a Eliminag¢do de Todas as Formas de
Discrimina¢do contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia. Ao ser
promulgada declarou que as pessoas com deficiéncias tém o mesmo
direito que todos e o favorecimento pleno de sua integracdo a
sociedade. Descreve também, a discrimina¢ao como toda exclusdo, ou
diferenciacdo com base na deficiéncia que impe¢am ou anulem o
exercicio dos direitos humanos e de suas liberdades fundamentais.

Assim, a educacgdo inclusiva vem ganhando grande repercussao
e espago nas ultimas décadas, com o intuito de oportunizar uma
melhor aprendizagem aos educandos com deficiéncias (BRASIL, 2001).
E preciso, portanto, que se tenha um ambiente que seja diferenciado
e favordvel a aprendizagem desse educando, no qual ele se aproxime
do seu cotidiano sociocultural e se diferencie da sala de aula tradicional
e convencional que sempre frequentou, buscando conquista-lo com
esse novo ambiente e assim ajuda-lo no processo de aprendizagem.

Entretanto, barreiras sdo encontradas pelos professores do
ensino regular durante esse processo, mesmo com o conhecimento de
que o lidico como estratégia metodoldgica no ensino e na
aprendizagem pode ser um meio de desenvolvimento do educando
com ou sem deficiéncia em diferentes aspectos, e ndo sé no cognitivo.
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Segundo Kulisz (2006, p. 96-97) “o ludico é um recurso de inestimavel
valor pedagdgico. [...] o brincar é uma atividade de aprendizagem”.

Todavia, observam-se bloqueios por alguns profissionais da
educacao na aplicacdo da ludicidade em sua pratica docente, em que
estes estdo preocupados com a transmissdo dos contetdos
programaticos em sala de aula, ndo permitindo assim, que os
educandos usem o0s jogos e brincadeiras na sua forma natural,
acreditando que o lddico e a aprendizagem ndo podem ocupar o
mesmo espaco. Em outros casos ha a cobranca tanto por parte da
escola como dos pais, pelo desenvolvimento da drea cognitiva do
educando, sendo o ludico considerado como momento nao produtivo
ou como premiagdo por uma atividade que foi realizada.

Para Vygostsky (2007, p. 6) a brincadeira e a aprendizagem ndo
podem ser consideradas como acdes com objetivos distintos. O jogo e
a brincadeira sdo por si s6, uma situacao de aprendizagem. As regras e
aimaginagdo favorecem a crianca comportamento além dos habituais.
Nos jogos e brincadeiras, a crianga age como se fosse maior que a
realidade, e isto inegavelmente contribui de forma intensa e especial
para o seu desenvolvimento.

Alguns professores sabem da importancia de agregar o ludico a
sua pratica pedagdgica, apesar de ndo o incluirem, pois usam a forma
tradicional na abordagem em sala de aula. Esses professores
conservam o pensamento convencional, de que o ludico seja uma
forma de aprendizagem ineficiente. E preciso que esses professores ao
longo da sua pratica educativa rompam a sua pratica tradicional de
ensino e acolham essa nova tendéncia de ensino.

Pensa-se deste modo que, para remediar esta situacao, é preciso
de algo que seja inovador visando dissolver barreiras que este
educando encontrou durante o processo de aprendizagem e que
dificultou seus conhecimentos e aquisi¢oes.

Desta forma, compreendemos o uso das estratégias ludicas
como facilitadora no processo de ensino-aprendizagem de educandos
com deficiéncias, levando em consideracdo que o ludico,
oportunizando-os com a possibilidade de aprender de forma
diferenciada e divertida, motivando-os assim no desenvolvimento da
sua aprendizagem. Pode-se dizer que a ludicidade, como estratégia de
ensino, conduz a uma nova forma de aprender seja para todos os
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alunos, transformando aquele aprendizado tradicional em algo
expressivo.

De acordo com Silva (2020), ao inverter o processo de
aprendizagem impondo valores e contetidos universais sem partir da
pratica social e cultural da crian¢a, a escola desconsidera sua
identidade e suas diferencas. Acredita-se que para instigar o educando
e proporcionar seu desenvolvimento e inclusdo, é preciso propor
atividades prazerosas, desafiadoras, significativas e que despertem o
interesse e a sociabilizacdo. Desse modo, as atividades lddicas podem
ser uma excelente ferramenta pedagdgica de desenvolvimento e
inclusdo.

Para Kishimoto (2011, p. 26) 0 jogo é um instrumento pedagdgico
muito significativo. No contexto cultural e bioldgico é uma atividade
livre, alegre, que engloba uma significacdo. E de grande valor social,
oferecendo indmeras possibilidades educacionais, em que favorece o
desenvolvimento corporal, estimula a vida psiquica e a inteligéncia,
contribui para a adaptacao do grupo, preparando o educando para
viver em sociedade, participando e questionando os pressupostos das
relagdes sociais tais como estdo postos.

O ludico tem seu papel na evolucao e desenvolvimento do ser
humano, ja que através dele que se aprende a conhecer e respeitar
regras, além de favorecer a autonomia ao educando. Ao brincar, o
educando explora tudo o que estd ao seu redor, assim como os
conteudos, proporcionando a este, uma aprendizagem significativa de
maneira prazerosa agregando assim conhecimentos.

Segundo Kishimoto (2006, p. 46),

Por meio de uma aula lidica, o aluno é estimulado a desenvolver sua
criatividade e ndo a produtividade, sendo sujeito do processo
pedagdgico. E por meio dos jogos e brincadeiras realizados em sala de
aula que o educando sera estimulado na sua criatividade, na forma de
expressar-se e na sua espontaneidade, pois ao brincar trabalha-se a
imaginagdo e desperta o desejo do conhecer e do saber.

Dessa maneira, o exercicio Iidico € uma atividade condutora ao
desenvolvimento integral, ou seja: as vivéncias ludicas trabalham ao
mesmo tempo a motricidade, a atencao, a memdria, o raciocinio, a
criatividade, a aprendizagem, a ansiedade, a organizagao espacial, a
coordenacdo motora, o esquema corporal, etc. (BRASIL, 2006, p. 38).
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Os exercicios ludicos e as praticas lddicas ao serem aplicados
como préaticas pedagdgicas além de desenvolverem integralmente os
educandos, com ou sem deficiéncias, transformam contetdos
tradicionais e convencionais em atividades prazerosas, motivacionais
e envolventes, pois h3d o interesse, condicionamento e
desenvolvimento pelo que esta sendo instruido.

Para Huizinga (2000, p. 12),

A atividade lddica estd presente na instituicdo de ensino e contribui
para o processo de inclusdo do educando especial. Este, incluso no
processo, se sente bem no ambiente escolar, participa das atividades,
hd uma interagdo com a turma, se sente aceito no ambiente da sala de
aula, se diverte, se sente livre, além do processo de aprendizagem. O
jogo naturalmente proporcionard, ao educando com deficiéncia, uma
forma de aprender diferenciada e a sua socializagdo e interagdo no
ambiente escolar.

Enfim, o lddico vem a ser, portanto, uma metodologia
diferenciada que oportuniza a utilizacdo de jogos e brincadeiras em
varias estratégias de aprendizagem, viabilizando dessa forma que
sejam desenvolvidas a criatividade, autonomia, subjetividades e
especificidades dos educandos com ou sem deficiéncias.

Sugestoes de atividades para a inclusdo
1. Trabalhando com o alfabeto ludico

Materiais:
e |etras mdveis de plastico;
e Tampinhas de garrafa;
e C(artelade Ovo;
e (olaparaE.V.Aelsopor

Obijetivos:
1. Reconhecer e nomear as letras do alfabeto;
2. Desenvolver a concentracdo, raciocinio e foco;
Fortalecer a coordenac¢do motora fina do movimento
de pinga;
4. Formar pequenas palavras;
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5. Encaixar as letras no local adequado;
6. Relacionar o pareamento das letras;

Desenvolvimento

Pedir que o aluno encaixe as letras do alfabeto uma por uma na
posicdo correta, peca que escolha uma letra, a nomeie e logo coloque
na posicao correta na cartela; o jogo pode ser usado também para
saber se o aluno relaciona a letra escolhida com uma palavra que tenha
a inicial da letra sorteada, por exemplo: se o aluno segura a letra P,
peca que o mesmo diga uma palavra que inicie com essa letra.

Figura 1- Alfabeto na Cartela de Ovo

Fonte: elaborada pela autora

2. Toca do coelho

Materiais:
o Numeros moveis de plastico;
e Embalagens de Danone;
e Tampa da Caixa de Pizza ou Outra (pode ser circular,
hexagonal, retangular ou quadrada);
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e 1bolade gude;
e (olaparaE.V.Aelsopor;
e Papel de presente para cobrir a tampa.

Objetivos:
1. Trabalhar equilibrio,
Trabalhar a coordenagao motora,
Trabalhar nocao espacial,
Trabalhar aten¢do, concentragao e percep¢ao;
Estudar as opera¢des matematicas;
Trabalhar com nimeros pares e impares;

SRVIE VIR

Desenvolvimento:

Entregar a caixa para o aluno brincar, tentando fazer a bola
entrar nas tocas do coelho. Pode-se jogar em duplas ou trios, cada
crianga segura uma ponta e tem que coordenar os movimentos com o
colega para conseguir acertar, combinando em qual nimero irdo jogar.
O professor podera lancar desafios aos alunos a colocarem a bolinha
na sequéncia numérica correta, ou que somem os pontos das tocas
acertadas. Pode-se usar esse jogo para fazer vdrios desafios de soma,
subtra¢do, multiplicagdo e trabalhar também somente nimeros pares
e impares.

Figura 2: Toca do Coelho

Fonte: elaborada pela autora
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3. Meses do ano
Materiais:

e Papel Contact;
e Figuras relacionadas ao més e o nome de cada impresso

Objetivos:
1. Reconhecer periodos e meses do ano, utilizando calendario;
2. Relacionar periodos e meses do ano, utilizando calenddrio;
3. Produzir a escrita de uma data apresentando o més do ano;
4. Nomear os meses do ano através das gravuras;
5. Reconhecer a ordem de cada més.
6. Desenvolver a capacidade de resolucao de problemas.

Desenvolvimento:

Primeiramente pergunte ao aluno se ele sabe quais sao os meses
do ano. Apresentar ao mesmo todos os meses. Em seguida, o
professor deve apresentar ao aluno todas as gravuras fazendo
questionamentos sobre o que observa nelas, como por exemplo: se a
escolha for a gravura que indica a data festiva Carnaval. Fazer
perguntas ao aluno o que observa na mesma.

Assim que terminar de apresentar nomes de todos os meses do
ano e as gravuras, fazer a associa¢do imagens e nomes dos meses do
ano. O objetivo do jogo € que o aluno possa aprender sobre os meses
do ano relacionando com as figuras. Por exemplo: Dia das Maes,
procurar a figura que se relaciona a festividade dia das Maes e ao achar
associar que o més é Maio (Més das M3es). O objetivo é que o aluno
aprenda de forma lddica os meses pelas gravuras apresentadas.
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Fonte: elaborada pela autora

4. Quebra cabeca copa do mundo

Quais habilidades serao trabalhadas nesta atividade?

Materiais:

Caixa quadrada média com tampa;
Cartolina verde;

Papel cartdo verde;

Cola;

Bandeiras impressas de paises da copa;
Papel camurca verde.

Objetivos:

g

N oy s w

Desenvolver raciocinio l6gico;

Desenvolver a atencao, concentragao, percepcao, memoria e
0 pensamento légico;

Desenvolver a coordena¢ao motora;

Exercitar a memdria visual;

Desenvolver a capacidade de resolu¢do de problemas;
Analisar estratégias para a montagem;

Conhecer a histdria e os nomes de alguns paises que jogarao
na copa de forma ludica.
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Desenvolvimento:

Fazer a apresentacdo de cada um dos paises que irdo jogar na
copa do mundo. Aqui o professor poderd apresentar cada um e
algumas curiosidades para que chame aten¢do do aluno. Poderd
juntamente com o aluno realizar pesquisas das cores que compdem a
bandeira, se hd algum simbolo ou frase na bandeira e o seu significado.

Apds este estudo o professor deverd trabalhar com o Iddico
usando os paises em formato de quebra cabeca em cubos para que o
aluno a partir do molde da bandeira impressa reproduza e termine
alinhando as pecas no lugar adequado e assim formar determinada
bandeira. O professor também poderd perguntar ao término do jogo
que bandeira é aquela que o aluno estava montando.

Figura 4: Quebra Cabec¢a Copa do Mundo

Fonte: elaborada pela autora

Consideragées finais

A concepcao da inclusao educacional expressa o conceito da
sociedade inclusiva, aquela que ndo elege, classifica e segrega
individuos, mas que modifica seus ambientes, atitudes e estruturas
para tornar-se acessivel a todos. Dando como garantia o direito de
todos a educacdo e pela valorizacdo das diferencgas culturais, étnico-
raciais, sexuais, fisicas, sensoriais, intelectuais, sociais, linguisticas,
dentre outras.

Deve-se, portanto, promover o acesso, a participa¢do e a
aprendizagem de estudantes com deficiéncias na sala regular. Sabe-se
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que as escolas constituem os meios mais eficazes de combater
atitudes discriminatdrias, como por exemplo, criando comunidades
acolhedoras, construindo uma sociedade inclusiva e alcancando assim
a educagao para todos.

Assim, durante a vida educacional, os alunos com deficiéncias
encontram dificuldades na assimilagdo dos conteddos, por serem
usados métodos tradicionais, os quais dificultam a sua aprendizagem.
Desta forma, o presente artigo versou sobre o papel do lidico como
ferramenta motivacional no desenvolvimento do ensino
aprendizagem de criangas com deficiéncias na sala de ensino regular.
Discorrendo sobre a importancia dessa ferramenta na inclusdo da
pessoa com deficiéncia e no seu desenvolvimento cognitivo, fisico,
psicoldgico e sociocultural levando o aluno a socializacdo e
aprendizagem de forma significativa.

Nesse contexto, novas estratégias Iudicas e educacionais no
ensino de educandos com deficiéncias dentro das salas regulares, sao
criadas para motivar o prazer em aprender, através de atividades com
jogos que estimulem a participacao e o interesse por parte dos
educandos com deficiéncias.

Portanto, ficou evidente as barreiras que sdo encontradas pelos
professores do ensino regular durante esse processo, porém é preciso
que este profissional da educacao pesquise, busque recursos ou
estratégias que auxiliardo o seu aluno, promovendo ou ampliando suas
possibilidades de participacdo e atuacdo nas atividades, nas relagoes
sociais, nainterac¢do social e nos espagos escolares, contribuindo assim
para o avango desses estudantes no meio educacional.
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PSICOLOGIA DA EDUCACAO EM DIALOGO: PROPOSTAS DE
INTERVENCAO NOS CONTEXTOS DAS ESCOLAS PUBLICAS
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Introducgdo

A psicologia é um campo do conhecimento que, por tratar de
seres humanos em contextos sdcio-culturais, trava didlogos
importantes para a fundamentagdo de praticas pedagdgicas. A partir
da considera¢do de que a educa¢do é um fendémeno complexo e
multifacetado, influenciado por diferentes dimensdes e saberes, é fato
que a psicologia ndo tem condi¢cbes de dar todas as respostas as
indmeras questbes suscitadas na pratica escolar cotidiana, muito
menos de atender as demandas dela oriundas. No entanto,
respeitadas as suas devidas limitagoes, constitui instrumento fecundo
na compreensao das caracteristicas psicoldgicas do aluno e do
professor, assim como sobre todo o campo de relacdes estabelecidas
na complexa rede que envolve o ensino e a aprendizagem,
configurando-se como uma ciéncia que ocupa posicao de destaque na
fundamentacdo de praticas pedagdgicas (COLL, 2014).

Distante da relacao entre psicologia e educacao que perpassa
uma fundamentacdo calcada na universalizag¢do, na classificacao e no
determinismo das caracteristicas individuais para potencializar o
desenvolvimento do aluno ou culpabiliza-lo por seu fracasso, vé-se na
psicologia da educacdo a possibilidade de ampliar o ““conhecimento do
contexto escolar que pode oferecer as finalidades e uma nova ética
(6tica) para compreender e situar o objeto da Psicologia no interior da
instituicdo” (CUNHA, 1994). Dessa forma, a subjetividade e a natureza
das relagbes pessoais e institucionais passam a ter um papel mais
relevante, levando a compreensdao do desenvolvimento humano
dentro de uma escola em sua funcao social e politica, para além da
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identificacdo de dificuldades de aprendizagem e de comportamento
(GUZZO et. al., 2010).

Nessa perspectiva, a psicologia da educacdo elucida suas
contribui¢des na formagao de educadores ao se aproximar de outras
dreas do conhecimento, produzindo importantes reflexdes
interdisciplinares sobre tematicas e praticas educativas (MACHADO,
1995). A moralidade, a constru¢do de valores e das normas sociais, as
relagbes entre cognicao e afetividade no desenvolvimento humano, as
relacdes interpessoais, institucionais e de poder e a resolu¢ao de
conflitos s@o exemplos de temas que, considerados transdisciplinares
ou, pelo menos, interdisciplinares, podem receber contribui¢cdes dos
didlogos da psicologia com outras dreas, corroborando, sobremaneira,
a formacéo inicial de educadores (ARAUJO, 2008).

Ndo apenas tecer reflexdes a respeito de tematicas e praticas
educacionais, a psicologia tem papel importante para a compreensao,
que se faz urgente na formagdo dos educadores, de que ndo basta
saber ensinar (COLELLO, 2013; MARTINEZ, 2009), mas promover,
como afirma Martin (2003), a instrucdo e a formagdo do ser humano,
de forma insepardvel no processo educativo. Isso significa favorecer
aos futuros educadores a desconstrucdao de concepgdes de escola
enraizadas em um modelo diretivo de educagao, no qual, seguindo os
principios do iluminismo, a razdo é tida como Unica fonte de
conhecimento verdadeiro, sendo o professor a figura central de todo
o processo (MORENO MARIMON, 2000). E, em seu lugar, construir a
possibilidade de uma concep¢do educacional que esteja aberta e
dialogue com a complexidade do ser humano, considerando como
integrado ao seu desenvolvimento cognitivo, os aspectos afetivos e
sociais.

A necessidade de uma formacdo integral (DELORS, 1999),
inscrita em um campo de desejos, polémicas e objetivos que
circunscrevem diversas dreas da sociedade e da academia, tornou-se
ainda mais pungente diante dos desafios trazidos pela pandemia de
Covid-19 a educagdo brasileira, que foi drasticamente atingida pelo
enfrentamento de grandes desafios, com as necessdrias e aligeiradas
adequacdes educacionais, que impactaram a saide mental e as
trajetdrias académicas de estudantes e docentes.

Considerando esse cendrio complexo e atipico, no qual os alunos
estavam retornando as atividades educacionais presenciais e sé entao
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conheceriam o campus, é que emerge este relato de experiéncia sobre
o trabalho desenvolvido no planejamento e implementacdo da
disciplina Psicologia Escolar, Desenvolvimento e Prdticas Escolares, no
Projeto de Formagdo de Professores da Faculdade de Educagao da
Universidade de Sdo Paulo/FEUSP. Vale salientar que a formacdo de
professores, na referida disciplina, integra o estdgio supervisionado, a
reflexdo tedrica e praticas inovadoras visando formar os futuros
docentes tendo em vista os desafios contemporaneos e a necessidade
de fomentar uma educagdo de qualidade para todos.

Descri¢do da disciplina

A disciplina aborda a andlise das praticas escolares e utiliza
elementos da psicologia para enriquecer a compreensao do
significado das condutas individuais e coletivas dos educandos e
docentes, abrangendo os aspectos intelectuais, afetivos e éticos. O
curso problematiza as perspectivas do desenvolvimento, da
aprendizagem e das relagdes interpessoais para a constru¢ao de uma
escola capaz de dialogar com os apelos da sociedade contemporanea.
A perspectiva, portanto, € de se apropriar das teorias psicoldgicas,
problematiza-las e, de forma contextualizada, transformd-las em
novos conhecimentos que articulem as dreas da Psicologia e da
Educagao.

As aulas foram estruturadas pedagogicamente em trilhas de
aprendizagem, com o objetivo de explorar e refletir sobre diferentes
aspectos do desenvolvimento e da aprendizagem humana por meio de
metodologias que mobilizassem os licenciandos (MORAN, 2005),
buscando compreender a complexidade do ser humano e a construcao
do conhecimento em consonancia com os novos paradigmas
educacionais. Cada trilha foi norteada por uma questao central, que foi
problematizada ao longo das aulas.

Trilha 1- Concepc¢bes e reflexdes sobre desenvolvimento e aprendizagem
Na trilha 1, refletimos sobre teorias que versaram sobre como
construimos conhecimentos e como ocorre o desenvolvimento
humano. Abordamos de forma critica tais teorias, buscando
compreender a complexidade do ser humano e a construcao de
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conhecimentos de acordo com novos paradigmas académicos.
Problematiza¢ao: Como construimos conhecimentos?

Trilha 2 - Valores, projetos de vida e aprendizagem socioemocional

Na segunda trilha, estudamos, no campo da psicologia moral, como
construimos valores, emocgles, sentimentos e projetos de vida.
Também refletimos sobre o papel da escola nesse processo.
Problematiza¢ao: Como construimos valores, sentimentos, emoc¢des e
projetos de vida?

Trilha 3 - Praticas escolares para a formagao integral

A trilha 3 perpassou a emergéncia de necessidades educacionais
demandadas pelo mundo contemporaneo. Refletimos sobre as
tendéncias atuais, a ideia de educa¢do integral e as mudangas
necessdrias para a constru¢do de uma escola que favorece a formagao
para a cidadania. Levantamos as praticas escolares que podem
favorecer a educagdo integral, considerando os didlogos tedricos da
disciplina com outros campos do conhecimento. Problematizacao:
Quais praticas escolares atendem a formacdo do sujeito em sua
complexidade?

O processo formativo e avaliativo na disciplina contou com dois
percursos integrados: o percurso personalizado e o percurso
colaborativo. O percurso personalizado constituiu a possibilidade de
cada estudante tracar seu percurso na disciplina, estabelecendo
relagbes entre as teorias psicoldgicas estudadas e outras, de seu
repertdério ou interesse, constituindo uma rede complexa de
conhecimentos. Para tanto, os estudantes realizaram a criacao autoral
de um Didrio de Bordo, em formato virtual, tracando um percurso
individual de reflexdo sobre os principais fundamentos tedricos das
trilhas propostas, além da expressdo de seus pensamentos e
sentimentos ao longo do percurso de aprendizagem ao responderem
as problematizacbes propostas, explorando como poderiam
incorporar esses conhecimentos em suas vidas e futuras praticas
docentes. A avaliacao se deu por meio de devolutivas periddicas por
parte da docente responsavel pela disciplina e dos monitores sobre os
registros realizados. Ao final desse percurso personalizado, os
estudantes também retomaram o Diario de Bordo, com o objetivo de
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avaliar seu desenvolvimento e aprendizagens ao longo da disciplina,
de acordo com critérios pré-estabelecidos.

O percurso colaborativo consistiu em um trabalho em grupo de
até seis integrantes para a elaboragdo de uma proposta de
intervengdo, considerando possiveis contextos educacionais do
estagio supervisionado, tais como escolas de ensino fundamental e
médio, organiza¢bes do terceiro setor e a Educa¢do de Jovens e
Adultos (EJA), entre outros. O desafio inicial foi de desenvolver
praticas escolares organicas, inovadoras, sustentdveis e vidveis
direcionadas ao contexto educacional escolhido pelo grupo, para a
promocao da formacdo integral, integrando os aspectos cognitivos,
afetivos e sociais. Como abordagem metodoldgica, adotou-se o Design
Thinking (IDEO, 2009). Essa abordagem baseou-se no pensamento do
design como uma ferramenta para a solugdo criativa, sistémica e
colaborativa de problemas, alinhando os didlogos conceituais
estabelecidos na disciplina com as necessidades do contexto
educacional analisado.

Essa proposta pressupunha diferentes acGes por parte dos
licenciandos, organizadas nas etapas de trabalho do DT, como
apresentadas na figura a seguir.

Figura 1- Etapas do percurso colaborativo
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Fonte: As autoras, com base em IDEO (2009)

Na etapa ouvir, os estudantes realizaram diversas visitas ao
contexto escolar e coletaram informacdes, evitando pré-julgamentos,
para entender as necessidades das pessoas e da instituicao. Munidos
das informacdes, passaram a etapa criar, na qual refinaram os
problemas levantados, elegendo um para a elaboragdo da proposta de
interven¢do. Entdo, levantaram as teorias psicoldgicas e outras, de
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diversos campos do conhecimento, que poderiam dar suporte ao
projeto. Apresentaram ideias e entraram em consenso para a
elaboracdo da proposta. Por fim, a etapa entregar consistiu
primeiramente em elaborar um protétipo, suscetivel a revisdo. Foi
realizada uma atividade denominada “aqudrio” (fishbowl, em inglés),
em que contamos com professores convidados e com a colaboracao
dos estudantes dos outros grupos para dar devolutivas e sugestdes
sobre os protdtipos. Apds essa atividade, a proposta de intervencao
recebeu ajustes e chegou a sua versao final, materializada em um
produto virtual (como um site, cartilha, blog, etc) apresentado ao final
do curso para a turma e a ser entregue ao contexto educacional.

Durante o processo, os grupos fizeram registros das etapas do
trabalho, documentando cada etapa do percurso. A avaliacdo se deu
de modo processual, sendo que os grupos foram acompanhados pelos
monitores e pela docente responsavel pela disciplina.

Tanto no percurso personalizado, quanto no percurso
colaborativo, procuramos o desenvolvimento de competéncias e
habilidades, que julgamos essenciais para a formac¢do dos discentes
como futuros professores da educacdo basica, considerando:
Pensamento critico e reflexivo; Curiosidade e criatividade;
Comunicagdo e argumentagdo; Autoconhecimento; Empatia e
colaboracdo; Responsabilidade social (NATIONAL RESEARCH
COUNCIL. 2012).

Descri¢do do perfil discente

A disciplina contou com a participacdo de duas turmas de
estudantes advindos de diversas licenciaturas (Letras, Matematica,
Fisica, Ciéncias Bioldgicas, dentre outras) ao longo do ano letivo de
2022. A caracteriza¢do geral dos discentes deu-se por meio de uma
avaliagdo diagndstica, logo no inicio de cada semestre letivo. O
instrumento utilizado foi um formuldrio eletrénico, que incluiu
perguntas abertas e fechadas. No primeiro semestre, contamos coma
matricula de 56 jovens adultos, dos quais 38 responderam ao
formulario. J4 no segundo semestre, tivemos uma turma com 65
alunos matriculados, sendo que 45 deles responderam ao formuldrio.
O perfil dos discentes pode ser observado no infografico a seguir.
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Infografico 1- Perfil dos discentes

Perfil dos discentes
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Fonte: as autoras.

E possivel observar um grupo predominantemente jovem, com
idades entre 18 e 25 anos. Essa faixa etdria demonstra que os
participantes estdo no inicio de sua vida adulta, iniciando na vida
académica. Além disso, vale salientar que a vivéncia pratica em estagio
nao remunerado em escolas, contribuiu para ampliar o debate entre
teoria e pratica. Outro fator relevante estd relacionado a realidade
social desses alunos, que conciliam o estudo com o trabalho. A
necessidade de trabalhar enquanto frequentam o ensino superior
revela o desafio enfrentado diante das demandas académicas e
profissionais, o que levou, inclusive, alguns alunos a ndao concluirem a
disciplina.

Quanto as perguntas abertas, os discentes puderam expressar
seus sentimentos em relacao ao futuro profissional e o que esperavam
em relacao a disciplina. Sentimentos como angustia, incerteza,
ansiedade, medo, preocupacao, apreensao, duvida e inseguranga se
mesclavam aos sentimentos de empolgacao, paixao, confianga e
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esperanca. “Entender melhor como funcionam os processos de
constru¢do de conhecimento e aprendizagem”, “entender como
certas praticas escolares influenciam na aprendizagem do aluno” e
“construir um arcabouco que permita compreender melhor os dilemas
de sala de aula” foram as respostas mais recorrentes sobre suas
expectativas em rela¢do a disciplina.

Os dados provenientes da avaliagdo diagndstica foram
fundamentais para conhecermos, a priori, quem eram nossos alunos e
a realidade por eles vivenciada para além da sala de aula. Por
acreditarmos em uma educacdo integral, ndo focada apenas no
aspecto cognitivo, reconhecendo também a importancia das
dimensGOes afetivas e sociais, optamos intencionalmente por uma
abordagem que favorecesse um ambiente de aprendizagem
acolhedor, considerando os sentimentos e as expectativas dos
estudantes, visando uma formagdo mais significativa.

Resultados

Apresentaremos, a seguir, alguns resultados da disciplina, de
forma a discutir a formacdo inicial de professores pela proposta de
educacdo integral, significativa e contextualizada.

Os resultados obtidos por meio do trabalho em grupo no estagio
supervisionado revelam propostas educacionais inovadoras e
sustentdveis alinhadas as necessidades dos contextos investigados,
integrando conhecimentos da Psicologia, da Educacdo e de outras
areas, assim como os aspectos cognitivos, afetivos e sociais. Algumas
dessas propostas de intervencao foram:
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7

Como me sinto na escola é um ebook
apresentado como um guia de facil
acesso sobre fundamentos tedricos da
aprendizagem socioemocional. Além do
aporte tedrico, o ebook traz uma
proposta pratica e aplicavel, a fim de
destacar a importancia das emocdes e
sentimentos dentro do contexto escolar,
por meio da dinamica “varal das
emocdes”.

Projetos de vida: um roteiro possivel, trata
de um guia cujo propdsito central é
trabalhar o conteudo "projetos de vida"
em atividade oral, escrita e artistica, de
forma colaborativa, visando minimizar a
evasdo escolar na Educagdo de Jovens e
Adultos - EJA. Sugere atividades
colaborativas sobre projetos de vida que
visam incentivar os alunos a continuarem
frequentando a escola, além de objetivar
também atrair novos estudantes.
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Emocbes na escola é uma cartilha de
desenvolvimento de habilidades
socioemocionais para lidar melhor com
os conflitos escolares. A partir de um
conjunto de histdrias do cotidiano
escolar sdo propostas discussoes para o
desenvolvimento de empatia,
identificacdo e ideias de resolucbes de
problemas por parte dos alunos, com a
orientacdo do professor aplicador da
atividade.

Cultura brasileira do ponto de vista da
comunidade chinesa na escola You Hua é
uma proposta lidica, que visa favorecer
o envolvimento de criancas imigrantes
chinesas, que ainda ndao dominam
completamente a lingua portuguesa, por
meio de um jogo pedagdgico. Mesmo
em grupos com diferentes niveis de
fluéncia, as criancas terdo a
oportunidade de compartilhar e
aprender sobre referéncias culturais
brasileiras, sem desconsiderar a sua
cultura de origem.

Ao final da disciplina, os alunos responderam a um formuldrio de
autoavaliacdo. Eles deveriam refletir sobre sua atuacdo durante todo
o percurso de aprendizagem e identificar quais competéncias mais
desenvolveram. Destacamos abaixo algumas dessas reflexdes:

“Autoconhecimento, porque durante toda a graduagdo a gente é
instigado a pensar na pratica docente, nos problemas da escola, na
aprendizagem do aluno, mas nunca sobre nds mesmos. Nunca sobre
como ndés NoOs enxergamos nesse processo, nunca sobre os motivos
que nos fizeram chegar até aqui.”
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“A curiosidade e criatividade e a empatia. Cada parte da matéria me
deixou cada vez mais interessada sobre educa¢do e como aplicar coisas
que aprendi dentro de sala de aula de um jeito que meus alunos
venham a entender o que estou passando e se interessarem como eu
me interesso pelas coisas.”

“Talvez a comunicagdo em grupo seja algo em que eu me desenvolvi
espantosamente. Antes dessa disciplina eu era extremamente
"travado" para tudo que envolvesse apresentagdo e fugia do pulpito
em qualquer chance que tivesse. Porém, ao final do curso notei como,
ao contrario de fugir, eu queria falar, sentia a necessidade de me
expressar e colocar para fora o que eu pensava. A isso sou muito grato
a professora.”

“Eu diria que foram as relacionadas ao autoconhecimento. Esse foi um
diferencial na verdade, ndo lembro de outra disciplina que me fez
refletir tanto sobre minha identidade, vivéncias e motivagdes.”

As falas dos alunos destacam aprendizagens significativas em
relacdo ao autoconhecimento, curiosidade, criatividade, empatia e
comunicagao em grupo. A importancia de refletir sobre si mesmos e
suas motivacdes no processo de formagdo docente, algo muitas vezes
negligenciado ao longo da graduacdo, parece ter despertado e
fortalecido o interesse dos estudantes pela educacdo. Ademais, foi
mencionado positivamente o desenvolvimento da habilidade de
comunicac¢ao na superacao do medo de se expressar em publico. Este
ponto, em especial, é muito relevante, pois o trabalho docente €
também um trabalho de comunica¢do. Jd4 o autoconhecimento foi
considerado um diferencial, ao proporcionar reflexdes profundas
sobre identidade, experiéncias e motivacdes no percurso
personalizado. Essas perspectivas evidenciam a importancia de
abordar ndo apenas os aspectos profissionais, mas também pessoais
dos futuros professores, contribuindo para um desenvolvimento mais
humano e consciente.

Ainda no mesmo formuldrio, os alunos foram convidados a
destacar o que consideravam de mais positivo na disciplina para sua
formacao:

“Os conceitos estudados sdo muito importantes e de grande valia. A

professora é muito engajada e fala francamente das dificuldades
enfrentadas na educagdo. Ter vdrios monitores facilita o processo e
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eles trazem contribui¢es relevantes para o curso. Testar algumas
metodologias ativas nesse momento de forma¢do também ¢é
importante para sabermos o que funcionaria em nossa pratica docente.
Ter um percurso individual e outro colaborativo foi importantissimo,
esses dois lados despertam habilidades diferenciadas e ambos tém
muito a contribuir para nés enquanto futuros professores.”

“O que mais me marcou na disciplina foi ver que os métodos e as
teorias estudadas eram realmente aplicados na pratica em sala de aula.
Isso me ajudou muito a compreender os conceitos e entender a sua
aplicacdo. Eu amei todos os temas abordados e o estimulo a
autorreflexdo é um marco da disciplina.”

“O ponto mais importante da disciplina para mim foi a conexdo que a
professora se esforca para ter com os alunos, tornando a sala de aula
um ambiente muito gostoso de se estar. As atividades em grupo
também foram muito interessantes para a aula ndo ser muito
cansativa.”

“O diario de bordo, acho que foi uma oportunidade para realizar
reflexdes e uma maneira da professora conhecer mais os alunos, acho
que os professores de graduagdo sao bem distantes no geral.”

“Destaco como positivo, a forma leve como a professora explicou
assuntos muito complexos, pois ¢ um exemplo de como podemos
tornar leve uma matéria complicada para os alunos.”

Podemos notar, pela expressao dos discentes, uma visdao
positiva sobre a disciplina e as estratégias de ensino utilizadas.
Valorizam a importancia dos conceitos estudados, a sinceridade da
professora ao abordar criticamente as dificuldades existentes na
educacdo brasileira, assim como a contribuicdo dos monitores na
disciplina. A oportunidade de experimentar metodologias ativas foi
considerada relevante para a prética docente na aplica¢do pratica das
teorias estudadas. O didrio de bordo, por exemplo, foi percebido como
uma oportunidade de reflexdo e aproximacdo entre os alunos, a
professora e os monitores. Além disso, a conexdo estabelecida pela
professora em sala de aula e a criagdo de um ambiente respeitoso e
acolhedor para todos. Por fim, a forma acessivel de explicar assuntos
complexos foi apreciada como uma maneira de tornar o aprendizado
mais agraddvel. Essas andlises refletem a valorizagdo das praticas
pedagdgicas adotadas e o impacto positivo na formacdo dos futuros
professores.
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Considerag6es finais

A experiéncia relatada teve como propdsito contribuir com a
formagdo de professores para atuacao na educagdao badsica,
articulando a reflexdo e a problematizacdo, a luz de teorias
psicoldgicas em didlogo com outros campos do conhecimento. O
estagio supervisionado foi adotado como estratégia de aprendizagem,
utilizando a abordagem do Design Thinking (IDEO, 2009). A proposta
consistiu em desafiar os licenciandos a desenvolver praticas escolares
de forma organica, inovadora, sustentdvel e vidvel, que contribuam
para a formacdo integral dos alunos (COLELLO, 2013; MARTINEZ,
2009). A aprendizagem personalizada foi valorizada, combinando
momentos individuais e colaborativos, utilizando metodologias ativas
de aprendizagem.

A disciplina proporcionou aos futuros professores reflexdes e
problematiza¢6es embasadas em contextos reais de atuacdo. A partir
disso, foram exploradas as possibilidades de constru¢do de uma escola
que atenda as necessidades do mundo contemporaneo, posicionando
os licenciandos como atuantes em tal movimento (ARAUJO, 2008). A
aprendizagem personalizada, com aprofundamento do
autoconhecimento e o desenvolvimento de competéncias e
habilidades importantes para a vida, nos campos pessoal, social e
profissional, combinada com momentos de trocas de experiéncias em
grupos, favoreceu uma formagdo mais abrangente e alinhada as
demandas atuais da educa¢do basica. Esperamos com tais resultados
inspirar outros docentes e pesquisadores na formacao de professores,
visando possibilidades de construcdo de uma escola transformadora e
significativa.

Referéncias

ARAUJO, Ulisses Ferreira. Pedagogia de projetos e direitos humanos:
caminhos para uma educacdo em valores. Pré-posicoes, v. 19, n. 2 (56),
maio/ago, 2008.

COLELLO, Silvia. A formagdo docente para além do ensinar a ensinar. In:
CARVALHO, Anna Maria Pessoa (Org.) Formagdo de professores: multiplos
enfoques. S3o Paulo: Ed. Sarandi, 2013.

COLL, César. Psicologia da educacdo. Porto Alegre: Penso, 2014.



56

CUNHA, Beatriz Belluzzo Brando. Psicologia na escola: caminhos de uma
pratica. Sao Paulo. Tese de Doutorado. IPUSP, 1994.

DELORS, Jacques. (Org). Educacdo: Um tesouro a descobrir Sdo Paulo:
MEC/Cortez, 1998.

GUZZO, Raquel. S. L.; MEZZALIRA, Adinete S. C.; MOREIRA, Ana Paula Gomes;
TIZZEIl, Raquel Pondian; SILVA NETO, Walter Mariano de Faria Silva. Psicologia
e educagdo no Brasil: uma visdo da histdria e possibilidades nessa relacdo.
Psicologia: Teoria e Pesquisa, vol. 26, n. especial, 131 - 141, 2010.

IDEO. HCD - Human Centered Design: Kit de ferramentas. EUA: Ideo, 2009.
MACHADO, Nilson José. Epistemologia e Didatica. Sao Paulo: Cortez, 1995
MARTIN, Xus. Tutoria: técnicas, recursos y actividades. Barcelona: Alianza,
2003.

MARTINEZ, Miquel. O trabalho docente e os desafios da educacdo. In Valéria
Amorim ARANTES (Org.) Profissdo docente: pontos e contrapontos. Sdo
Paulo: Summus, 2009.

MORAN, José. Mudando a educa¢do com metodologias ativas. In: SOUZA,
Carlos Alberto de.; MORALES, Ofelia Elisa Torres. (Orgs.). Convergéncias
Midiaticas, Educacdo e Cidadania: aproximag6es jovens. Vol. Il PG: Foca Foto-
PROEX/UEPG, 2015.

MORENO MARIMON, Montserrat. Temas transversais: um ensino voltado
para o futuro. In Maria Dolores. BUSQUETS et al. Temas transversais em
educacdo. S50 Paulo: Atica, 2000.

NATIONAL RESEARCH COUNCIL. Educar para a vida e para o trabalho:
desenvolvendo transferéncia de conhecimento e habilidades para o século
XXI. 2012.



57

AS DEFESAS DE MESTRADO E DOUTORADO DA AREA DE
ADMINISTRACAO: CONSTRUGCAO DO CORPUS E MARCAS DE
ORALIDADE!

Alex Caldas Simbes (UNIFESP) 2
Gabriel Magalh&es Siston (IFES) 3
Sabrina Gongalves Fim (IFES)
Adriana da Silva (PUC-MG) >

Introducao

Nas salas de aulas de escolas, diz-se estar trabalhando com os
géneros orais quando o professor faz perguntas ao aluno; os deixa ler
ou conversar; ou, ainda quando os alunos apresentam seus trabalhos
- que nada mais sdo do que uma leitura de um texto escrito, sem
maiores interacdes entre os alunos ou entre os alunos e o professor.
N3o nos enganemos, tais situacdes se constituem em trabalhos com a
oralizacdo e ndo com a oralidade (MARCUSCHI, 2007). O trabalho com
a oralidade, inscrita em géneros orais, ainda € muito recente e escasso
em comparacao com as pesquisas com o0s géneros escritos
(MARCUSCHI, 2005). Apesar da constatacdo de Marcuschi, essa
diferenca entre os estudos de géneros orais e escritos ainda é uma
realidade que soa, muitas vezes, como incoerente, uma vez que ja estd
mais do que comprovado que falamos mais do que escrevemos; que a
escrita ndo é superior a fala, e que, na verdade, a escrita ndo
representa a fala, mas ambos sdo representa¢bes da lingua
(MARCUSCHI; DIONISIO, 2007), e, por isso mesmo, merecem da

1 A pesquisa é resultado do projeto de Inicia¢do Cientifica Estrutura Potencial do Género (EPG) e
Multimodalidade: a configuracdo de géneros orais do contexto académico — uma abordagem
sistémico-funcional (PJ6273). A pesquisa foi financiada pelo Ifes no periodo de no periodo de
01/08/2021 até 31/07/2022. O produto é uma parceria entre Ifes e UFV no trabalho com a oralidade
e os géneros académicos.

2 pés-doutor (UNIFESP) e Doutor em Letras (UERJ). Professor EBTT do Ifes, campus Venda Nova
do Imigrante. Professor permanente do programa de pés-graduagdo em Linguistica (UFES).

3 Graduando em Letras-Portugués do Ifes, campus Venda Nova do Imigrante. Bolsista de Iniciagdo
Cientffica Ifes (PJ6273).

4 Graduanda em Letras-Portugués do Ifes, campus Venda Nova do Imigrante. Bolsista de Iniciacdo
Cientffica Ifes (PJ6273).

5 Pés-doutora (PUC-MG) e Doutora em Linguistica (UNICAMP). Professora da graduac&o e do
programa de pds-graduagao em Letras da UFV, campus Vigosa.
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sociedade, em especial da universidade e dos pesquisadores, 0 mesmo
tratamento.

Alguns pesquisadores, compreendem os géneros orais como
aqueles que tém “como suporte a voz humana]...] e que foi produzido
para ser realizado oralmente, utilizando-se a voz humana,
independentemente de ter ou ndo uma versdo escrita.” (TRAVAGLIA,
2013, p. 4).

Sendo realizado pela voz humana - claramente um género
multimodal® -, cabe ao pesquisador primeiramente apreendé-la, o que
constitui uma dificuldade. Essa dificuldade em se trabalhar com os
géneros orais em sala de aula ou na pesquisa reside sobretudo na
construcdo de seus corpora de estudo. Ndo hd como se ter acesso a
pesquisa e a investigacdo com os géneros orais sem a escrita. E sé por
meio de transcricbes escritas que podemos perceber como se
constituem os géneros orais.

Para a pesquisa com os géneros orais é necessario a gravagao e
transcricdo dos textos (CASTILHO, 2003), acGes que constroem o
objeto de estudo da lingua falada. Este é o primeiro desafio a se
considerar quando se pretende trabalhar com os géneros orais: gravar
o texto falado, escolher os procedimentos de transcricao e transcrevé-
lo, além, é claro, de antes ter selecionado o tipo de didlogo oral que se
quer estudar.

Castilho (2003), em um dos primeiros livros sobre a lingua falada
no ensino de lingua portuguesa, orienta os professores e os alunos a
gravarem e transcreverem os géneros orais a fim de que percebam as
reais condi¢Oes de producao do texto falado. Acreditamos ainda que
sem estes procedimentos os alunos terdo dificuldade de distinguir o
género oral do escrito, de distinguir a fala da escrita, e, por isso, ainda
vdo continuar a considerar a variacdo dialetal, regionalismos,
idiomatismos e girias como uma caracteristica distintiva da oralidade

N

em relacdo a escrita, quando na verdade tais fendbmenos que se

6 Géneros multimodais sdo aqueles que se realizam por meio de duas ou mais modalidades de
realizagdo da lingua. Fala e escrita sdo dois modos de realizagdo da lingua, logo os géneros orais
sdo claramente multimodais. “Textos multimodais sdo aqueles nos quais mais de uma
modalidade converge em uma situagdo para produzir significado. O canal linguistico em textos
multimodais pode ser falado ou escrito ou qualquer combina¢do desses e de outros modos
semidticos implantado pode ser fisico ou visual ou qualquer
combinagdo desses” (BOWCHER, 2007, p. 630 — tradugdo nossa).
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referem muito mais a questdes de variagao, registro e estilo do que a
caracteristicas exclusivas da oralidade (MARCUSCHI, 2007).

Diante de tais observacdes, é notdvel — apesar das pesquisas
empreendidas sobre a fala (REY-DEBOVE, 1996; PRETI, 2004;
MARCUSCHI, 2010) e oralidade e ensino (FAVERO, 2012; TEIXEIRA,
2012; RAMOS, 1997; COSTA-MACIEL & BILRO, 2018; CARVALHO &
FERRAREZI JR, 2018) - a necessidade de maiores estudos sobre os
géneros orais, em especial no contexto académico. Como sabemos, é
no dominio académico a maior necessidade de investiga¢Oes, haja
vista a especificidade de uso da lingua nesse contexto.

Nossa pesquisa, portanto, investiga a lingua falada nas préticas
académicas, mais particularmente as defesas de mestrado e de
doutorado da drea de administracdo. Afinal, como se caracterizam os
géneros orais na administragao?

Nesse estudo pretendemos responder ndo sé aos estudos da
lingua falada — que anseiam por maiores investiga¢ées —, mas também
as recentes demandas por configuracdo de géneros discursivos por
parte dos estudiosos da linguagem (ROJO & SCHNEUWLY, 2010;
MONTES & NAVARRO, 2019). Nossa pesquisa ainda soma esforcos aos
estudos sobre os géneros académicos e profissionais da drea
empresarial, em especial o estudo sobre o plano de negdcios
(NAVARRO, 2015), ata e memorando (DO NASCIMENTO, 2010) e o
sistema de géneros da selecdo de candidatos a emprego da drea
empresarial (CONTO, 2008).

No estudo que realizamos analisamos 05 defesas de mestrado e
05 defesas de doutorado da Faculdade de Economia e Administra¢dao
da Universidade de Sdo Paulo (FEA/USP), disponiveis publicamente no
youtube durante a pandemia - os autores ndo foram identificados.
Pautados na Linguistica de Corpus (SARDINHA, 2004) e como
metodologia nos estudos tedricos sobre a fala e a escrita,
descrevemos as etapas de constru¢ao de nosso corpus oral académico
e sua potencialidade para o estudo das marcas de oralidade prdprias a
defesa de mestrado e doutorado da drea de administragdo. Além disso,
por comparac¢do, apds a transcricao do corpus, estabelecemos as
diferencas formais e de marcas de oralidade entre a defesa de
mestrado e de doutorado.
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A linguistica de corpus e a constru¢ao dos dados de anilise

A linguistica de Corpus é uma drea relativamente nova da
linguistica que se dedica a coleta e ao estudo de cole¢bes de textos
produzidos por falantes reais de linguas. De acordo Finatto (2004):

A Linguistica de Corpus (doravante LC) ocupa-se da exploracdo de
grandes extensdes corpora textuais em formato digital que sdo
“minerados” com apoio informatizado, com destaque para as
exploragdes estatisticas de elementos lexicais e observagdo das
frequéncias de combinatdrias de palavras, o que em geral é bastante
aproveitado para caracterizagdo de géneros textuais. (FINATTO, 2004,

p- 98).

A autora destaca pontos importantes para a LC como a coleta e
a andlise de dados textuais de géneros, lembrando que esses estudos
também podem ter corpora com registros orais. Finatto (2004, p. 98)
ainda ressalta a necessidade de estudar os “usos extensivos de lingua
para que deles se depreende sistematicidades, especificidades,
descri¢Oes e explicacdes sobre gramatica, [éxico, sobre configuracdo e
perfis de praticas textuais.” Dessa forma, através de ferramentas
computacionais para coleta de dados textuais e andlise baseada em
sistematicidade, torna-se possivel compreender os padrdes textuais
em situagOes reais, naturais e auténticas de usos linguisticos entre
falantes das linguas.

Cabe ressaltar ainda que a linguistica de corpus se ocupa de um
estudo da linguagem baseado em realidades empiricas oferecidas
pelos falantes das linguas e cujas evidéncias linguisticas sao coletadas
e analisadas com a ajuda de ferramentas computacionais - no nosso
caso com o uso do software transkripor.

E interessante observar que os estudos de corpus, de acordo
com Sardinha (2000), tiveram inicio antes da invencdo do computador,
mas € a partir dos anos 60 e da evoluc¢ao dessa ferramenta que esses
estudos com grandes conjuntos de dados foram ampliados e
facilitados, possibilitando novas perspectivas de andlise linguistica,
uma vez que a vertente dominante do periodo foi o gerativismo que
buscava descrever como funciona a linguagem.

A preocupacao da LC é descrever a linguagem a partir de
diferentes usos e fun¢des linguisticas. Tanto é que Oliveira (2009, p.
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49) afirma que as “andlises feitas com auxilio de programas de
computador podem também levar a novas descobertas sobre
aspectos linguisticos até entdo ndo considerados como relevantes
pelos pesquisadores, visto que evidéncias ndo esperadas podem
emergir dos dados.” Ou seja, o texto, seja oral ou escrito, apresenta
evidéncias linguisticas que sdo ressaltadas com a ajuda do
computador.

Isso indica possibilidades multidisciplinares para a LC. Oliveira
(2009) aindaressalta o cardter interdisciplinar da LC, considerando que
ela se complementa com estudos de diferentes dreas e abordagens
linguisticas como, por exemplo, a Linguistica Sistémico-Funcional, a
Linguistica Aplicada, Linguistica Computacional. Isso demonstra
possibilidades de intera¢bes entre diferentes perspectivas tedricas
para interpretacdes de dados. A partir da descricao de dados textuais
reais, torna-se possivel verificar padrdes textuais e probabilidades em
textos das modalidades da fala e da escrita, possibilitando uma visao
de linguagem empirista e probabilistica (SARDINHA, 2000).

Sardinha (2000) também aborda uma questdo muito recorrente
sobre a LC, a discussao se ela seria uma disciplina ou uma metodologia.
O autor considera que ndo se trata de uma disciplina de um assunto
definido e que apresenta um assunto definido e pode ser interpretada
como uma metodologia ou uma base metodoldgica, esclarecendo que
nao se trata apenas de um conjunto de ferramentas metodoldgicas.

Neste trabalho, essa discussdo nao se faz necessdria, pois nos
embasamos nos aparatos ferramentais da LC para a andlise de textos
na modalidade da fala que foram transcritos para andlise quanti e
qualitativa. Sarmento (2010, p.91) afirma que:

Os corpora sdo geralmente coletados com base em um projeto de
pesquisa linguistica especifico em mente, tal como fornecer
informacdes sobre frequéncias para verbetes de diciondrios, ou
produzir material diddtico para o ensino de lingua estrangeira, um dos
propdsitos deste trabalho. Algumas vezes, contudo, os corpora sdo
coletados sem um propdsito especifico e sdo disponibilizados como um
recurso da lingua geral para linguistas, professores de linguas,
lexicégrafos, entre outros. (SARMENTO, 2010, p. 91).

Assim, neste trabalho, foi construido um corpus especializado,
contendo um tipo especifico de género composto por defesas orais de
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mestrado e de doutorado em administragdo. Objetivamos verificar os
aspectos da oralidade presentes nos videos disponibilizados no canal
do YouTube durante a pandemia. Sendo assim, esse tipo de corpus
tem por objetivo ser representativo de certo tipo de texto, ou
linguagem. E comumente compilado pelo préprio pesquisador para
refletir o tipo de linguagem que quer investigar.” (SARMENTO, 2010,

p- 92).
Sobre os estudos da lingua falada e as marcas de oralidade

Os estudos sobre a oralidade foram amplamente investigados
pelas ciéncias da linguagem durante o final da década de 1980-1990,
com a divulgacdo da Gramadtica do Portugués Falado, de organizacao
geral de Ataliba de Castilho. Nao é novidade as caracteristicas da fala e
da escrita e de suas relacdes de continuo (MARCUSCHI; DIONIZIO,
2007; MARCUSCHI, 2008; 2010):

(Fig. 1 - O continuo fala-escrita)

DISTRIBUIGAO DOS TEXTOS DE USO FALADOS E ESCRITOS MO CONTINUO GENERICO

c \ ES TEXTOS
e v NSTRICIONAR
« divigagho cientifica
 testas profissionsés
» editoriais 3¢ jonais
o tectos pblicitiris o manjais rscolires o relitérios senicos
« rssamon
+ poticias de jornal  » cartas comercias « percceres em
wim do lekor ® < + pricessis
« forralitios
obi
o yolates de rua  a6ss de reun

+ knscrigles em parsdes

FALA / » cenferincis
¢ #Auka » discurvos oficisis
 inquéraos o
« eporagess #o vive _—
= o T vt e TV 80 vive » rlatos

o enty
wciirio de ridio a0 vive  « namativis

» exposigtes informuis pindas

» conversas piblicas
smics

APRESENTAGOES EXPOSICOES

EMICAS
CONVERSACCES ENTREVISTAS E REPORTAGENS ACAD!

(Fonte: MARCUSCHI, 2008, p. 197)
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A figura acima, sintetiza o pensamento atual dos estudiosos
sobre a fala. H3, por exemplo, géneros textuais que apresentam mais
marcas de oralidade e outros menos, em uma clararelagdo de continuo
- quanto mais nos aproximamos da modalidade oral na parte inferior
esquerda maiores as realiza¢des das marcas de oralidade; quanto mais
nos aproximamos da modalidade escrita na parte superior e direita
menores as realiza¢bes de marcas de oralidade.

Fala e escrita ndo sdao aspectos opostos ou dicotdmicos
(MARCUSCH]I, 2008). Sdo modos ou modalidades de realizacdo da
lingua (MARCUSCHI; DIONizIO, 2007). Estdo, portanto, nos textos
orais, tanto quanto nos textos escritos, estratégias prdprias de
formulagdo textual.

Nos deteremos aqui, ainda que brevemente, a apresentar os
procedimentos de formulagdo textual da fala. Ha no texto falado a
presenca de repetic6es (MARCUSCHI, 2002), elipses (MARCUSCHI;
DIONISIO, 2007), hesitaces (MARCUSCHI, 1999) e segmentacbes
(KOCH, 1999). Ainda pudemos notar a presenca de sobreposi¢bes e
simultaneidade de vozes, muito comum em debates e enfrentamentos
por meio da lingua falada. As entonagbes enfdticas também sdo marcas
de oralidade, bem como as interrup¢des abruptas do turno de fala do
outro e a presenca do siléncio, muitas vezes marcando a mudanga de
assunto ou duvida, além da presenca de marcadores discursivos
convencionais e ndo convencionais.

Todos esses procedimentos de formulacdo do texto falado sé
podem ser apreendidos por meio de transcri¢bes. O projeto NURC?
(CASTILHO, 2003; MARCUSCHI, 2003) normatizou essas regras. Os
sinais abaixo sdo sugeridos pelo grupo e puderam manter os
procedimentos de formulacdo textual da fala sem modifica-los.
Exemplificamos os sinais com trechos de nosso corpus de pesquisa.

OCORRENCIAS SINAIS EXEMPLO
Incompreensao () A gente utilizou os beneficios e barreiras
de palavras ou identificados anteriormente na revisao

7 Para mais detalhes consultar https://nurc.fflch.usp.br/
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segmentos

sistematica da literatura pra formular
dezenove questées de multi/multipla
escolha, uma escala (incompreensivel)
é:é

Hipétese do que | (hipdtese) Um ponto pra chegar no nos critérios de

se ouviu qualidade (crescimento) foi contratar
mao de obra especializada... eles
trouxeram conhecimento pra empresa
é¢ um momento todo especial na
construcdo do conhecimento que (os faz)
na universidade

Truncamento / eu cus/custumo fazer vérias observacoes
detalhadas ao longo da dissertacdao ou

Entonacdo Mailsculas acho que ndo é o caso de ficar tamém me

enfatica estenDENO nesse ponto

Alongamento de | :ou:: Entdo é:é importante eu deixar isso claro

vogal ou
consoante s, r

porque eu vou fazer algumas
observacbes que tem um pouco a ver
com a minha perspectiva de ver os
fendmenos que vocé estudou

Silabagao - Bom entdo a gente vai passar agora pro
segu-ndo- capitulo.
Interrogacao ? Vocé ta como co-anfitrido pra pra pra

compartilhar?

Qualquer pausa

Bem... vamo |a. Primeiro trabalho né?

Comentarios
descritivos

((mindsculas))

Tipo porque zero ((risada)) votos é zero
votos eu vou pro bem estranho quer dizer
gue nem a pessoa votou nela mesma nem
vocé tem que ter alguém entdo né?

Comentdrio  do
locutor que
quebra a

é fico honrado com a presenca de vocés
por estarem por terem aceito esse
convite para estarem participando da
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sequéncia
tematica;
temdtico

desvio

banca - Eu vou compartilhar aqui... Deixa
eu... (7s)

Superposicao,
simultaneidade de
vozes

Ligando linhas

[

OK. eh bem

[

Sé um comentario né?

Citagbes literais,
reprodu¢do  de
discurso direto ou
leitura de textos

“

”»

qualquer a prefeitura que fale: “ah agora
nés vamos informatizar...entdo nds
vamos ser smart city”’.

[Reproducdo de Castilho-Petri (Orgs. 1987: 9-10) citada por CASTILHO (2003, p. 34-35)
e exemplificada em sua maior parte com trechos de nosso corpus de estudo]

De posse dos estudos sobre oralidade aqui descritos, passamos,
na secao seguinte, a descri¢ao de nossa metodologia de pesquisa.

Metodologia

Nossa pesquisa se caracteriza como quali-qualitativa, cujo
método é a andlise de textos (SILVERMAN, 2009). Nosso corpus de
pesquisa foi reunido cronologicamente, da primeira postagem a
ultima, durante o periodo pandémico de marqo de 2020 a marco de
2021, a partir das publica¢es do canal do YOUTUBE® da pds-graduacdo
da FEA/USP, conforme descri¢do abaixo:

e Programa de Administracao (PPGA/FEA/USP)
o 41 Defesas:
* Mestrado: 22
= Doutorado: 19

8 Disponivel em: https://www.youtube.com/channel/UCdiBk4P5yygmNQZoUt8alxQ . Esse foi um
dos primeiros canais a publicar defesas, sendo esse um dos critérios adotados por nds para
escolha do corpus. Alguns videos ndo estdao mais disponiveis, mas foram baixados e analisados
por nés na época de sua divulgacao.


https://www.youtube.com/channel/UCdiBk4P5yygmNQZoUt8aLxQ
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e Programa de controladoria e contabilidade (PPGCC)
o 10 Defesas:
* Mestrado: 5
= Doutorado: 5

® Programa de Empreendedorismo (PMPE/FEA/USP)
o 8 Defesas:
= Mestrado: 8
= Doutorado: 0

e Programa de Economia (PPGE/FEA/USP)
o 23 Defesas:
» Mestrado: 13
= Doutorado: 10

Optamos por investigar as 15 primeiras defesas de mestrado e as
15 primeiras defesas do doutorado do Programa de Administragdo, o
programa de maior quantidade de defesas no canal. Por uma escolha
aleatdria, selecionamos 5 defesas de mestrado e 5 de doutorado. Os
videos foram baixados e armazenados para estudo. O corpus escolhido
foi transcrito conforme as orientagdes de Castilho (2003) e Marcuschi
(2003). Foi utilizado na pesquisa o software de transcricao
https://transkriptor.com/ . Depois, manualmente, foram inseridas as
marcas de oralidade e analisadas, como podemos observar na secdo a
seguir, que discute nossos resultados de anadlise.

Resultados e discussoes
As defesas de mestrado

A defesa de mestrado, em média, possui 2h2min de duragdo; sao
176.057 palavras no total; consideramos no cdlculo 100 palavras a cada
1min. A banca é composta em sua maior parte por homens, sao 9
homens para 6 mulheres.

No gréfico abaixo, apresentamos as marcas de oralidade
evidenciadas em nossa transcricao — a transcricao completa das 05
defesas de mestrado estd em anexo.


https://transkriptor.com/
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(Gréfico 1— As marcas de oralidade nas defesas de doutorado)
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(Fonte: dos autores)

O gréfico acima indica que as marcas de oralidade mais
frequentes sdo a fala apressadamente e o alongamento de vogal.
Desconsideramos da analise o item duvidas ou suposi¢des do analista.
As demais marcas de oralidade ndo apresentaram grande expressao
no corpus e também ndo serdo discutidas. Os resultados aqui
encontrados destacam o nervosismo e a tensao na defesa da banca de
mestrado, seja em relacdo a fala do aluno ou da equipe avaliadora.

As defesas de doutorado

Ja as defesas de doutorado, em média, possuem 2h32min - sdo
132.811 palavras no total. A banca é também composta em sua maioria
por homens (61%), cuja formacdo académica majoritdria é em Sdo
Paulo.

No gréafico abaixo, apresentamos as marcas de oralidade
evidenciadas em nossa transcricdo — a transcricdo completa das 05
defesas de doutorado esta em anexo.
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(Gréfico 2 — As marcas de oralidade nas defesas de doutorado)
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Como visto no grafico acima (Grafico 2), a marca de oralidade
com maior ocorréncia na defesa de doutorado é a pausa preenchida -
0 que as teorias chamam apenas de pausas. Ela representa 51,4% das
marcas de oralidade. A repeticao também se destaca, com 24,5% das
marcas de oralidade. Destacamos também a énfase ou acento forte -
0 que as teorias chamam de entonacdo enfatica —, com 6%. As demais
marcas de oralidade ndo possuem expressao no corpus e N3o serao
discutidas aqui. Os resultados encontrados destacam o papel retdrico
ou argumentativo das marcas de oralidade, em especial nas defesas
académicas. As pausas, repeticbes e entonacdes enfdticas também
evidenciam nervosismo ou tensao, prdprio do estudante ou do
arguidor mais incisivo em sua exposicao.

Relacionando as defesas de mestrado e doutorado

Ao todo, nas defesas de mestrado e de doutorado da drea de
administracao possuem 17.473 marcas de oralidade, em sua maioria
estdo no doutorado. Percebemos que as marcas de oralidade sao mais
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diversificadas nas defesas de mestrado, ha fala simultdnea,
sobreposicao de voz, pausas, dividas, truncamentos e sinais de
entonacdo. Quanto as marcas de oralidade presentes na defesa de
doutorado, percebe-se maior frequéncia de pausas e repeti¢des, como
ja dito. Ao todo, elas representam cerca de 70% de todas as marcas das
defesas de doutorado.

N3o ha uma diferenca substancial entre as defesas analisadas.
As marcas de oralidade sdo pouco frequentes, uma vez que, no
continuum fala-escrita (MARCUSCHI, 2008), as defesas académicas
sdo géneros textuais mais formais e pouco propensos a presenca das
marcas de oralidade. Percebemos que nas defesas as marcas de
oralidade tendem a surgir como recursos retdricos ou argumentativos,
Ccomo ocorreu com as pausas, entonacdo enfdtica e repeticées das
defesas de doutorado.

Conclusoes

Os estudos sobre a oralidade foram amplamente investigados
pelas ciéncias da linguagem durante o final da década de 1980-1990.
N&o é novidade as caracteristicas da fala e da escrita e de suas relagdes
de continuo (MARCUSCH]I; DIONIZIO, 2007; MARCUSCHI, 2008; 2010),
bem como as estratégias de formulagdo do texto falado. Estudar
aspectos da oralidade, inscrita em géneros textuais orais académicos
- pouco estudados e caracterizados -, cujo suporte é a voz humana,
nos parece uma necessidade, e, ao mesmo tempo, um desafio. Nesse
sentido, nossa pesquisa estudou as defesas de mestrado e doutorado
da drea de administracdo. Pautados na linguistica de corpus
(SARDINHA, 2004), transcrevemos 05 defesas de mestrado e 05
defesas de doutorado da FEA/USP. Utilizamos as normas de
transcricdo de Castilho (2003) e Marcuschi (2003).

Apds a transcricdo, que teve apoio do software transkriptor,
identificamos as marcas de oralidade (MARCUSCHI, 2007). Os
resultados indicam que as marcas de oralidade estao mais presentes
nas defesas de doutorado, com destaque para as pausas preenchidas
(com 61,2%) e para as repeti¢cées (com 17,4%). No que se refere as
marcas de oralidade, as diferencas entre as defesas de mestrado e
doutorado nao sdo substanciais.
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A pesquisa empreendida relaciona-se a drea da escrita
académica erevela a potencialidade dos estudos com os géneros orais
na diferenciacdo entre textos por disciplinas, dreas e niveis. Ao
construirmos um corpus de investigacao de géneros orais académicos
esperamos oportunizar a pesquisa académica de outros aspectos das
defesas académicas.
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ANEXO 1
1- Transcri¢do do corpus das defesas de mestrado em administracao
O corpus completo pode ser baixado em:

https://drive.google.com/drive/u/o/folders/12[ToLyLd2WvZ7sBSELJty6eQ6y7
DdcsT

2- Transcri¢do do corpus das defesas de doutorado em administracdo
O corpus completo pode ser baixado em:

https://drive.google.com/drive/folders/13MPc6SVybycJ8WSexdP6H89xUcg
W3dJu?usp=sharing


https://www.scielo.br/j/delta/a/vGknQkZQGsGYbrQfKmTZY4s/
https://lume.ufrgs.br/handle/10183/140032?locale-attribute=en
https://lume.ufrgs.br/handle/10183/140032?locale-attribute=en
https://drive.google.com/drive/u/0/folders/12lToLyLd2WvZ7sBSELJty6eQ6y7DdcsT
https://drive.google.com/drive/u/0/folders/12lToLyLd2WvZ7sBSELJty6eQ6y7DdcsT
https://drive.google.com/drive/folders/13MPc6SVybycJ8WSexdP6H89xUc9W3CJu?usp=sharing
https://drive.google.com/drive/folders/13MPc6SVybycJ8WSexdP6H89xUc9W3CJu?usp=sharing

73

ENTRE NARRATIVAS DE HISTORIAS DE VIDA, O SENTIDO DA
PROFISSAO DOCENTE

Francisco Ari de Andrade (UFC)"
Julia de Fatima Santos da Silva (UFC) 2
Introducgdo

Contar histérias de vidas é um processo de sensibilidade. Um
olhar singular e atento aos minimos detalhes presentes nas falas e na
linguagem nao verbal é necessdrio ao pesquisador para se fazer
estudos que permeiam as narrativas e memdrias. Delory-Momberger
(2008, p. 62) afirma que “a narrativa do outro é assim um dos lugares
onde experimentamos nossa prépria construcao biografica; onde ela
pode deslocar-se, reconfigurar-se, alargar seu horizonte; onde ela pde
a prova como escrita de si”.

As histdrias de vida e os estudos autobiograficos como objetos
de investigacdo cientifica na area de Educagdo ganharam visibilidade
no Brasil nos ultimos quinze anos, de acordo com os estudos
realizados por Delory-Momberger (2008), Névoa (2007), Larrosa
(2018) e outros. Nesse contexto, o presente artigo se insere com o
propdsito de elencar os sentidos construidos e atribuidos por
professoras primdrias aposentadas do municipio de Maracanad -
Cear3d, a luz de suas experiéncias docentes por meio da narrativa oral.

A pesquisa qualitativa ocorreu no municipio de Maracanau-
Ceard, regidao metropolitana de Fortaleza, com trés professoras
primarias aposentadas da rede publica do municipio, que tiveram sua
formacdo no curso pedagdgico de nivel médio. Essas docentes
iniciaram sua carreira na década de 1980, e sempre tiveram a profissao
como primeira e Unica ocupagdo, conquistando grande participacdo e
atuacao em escolas histdricas da cidade e constituindo-se como um
grupo pioneiro e fundamental na compreensdao dos objetivos
alcancados ao longo da pesquisa.

1 Pés-Doutor em Educacdo e Contemporaneidade pela Universidade Federal de Sergipe. E-mail:
professorari.ufc@gmail.com

2 Mestra em Educagdo pela Universidade Federal do Ceard. E-mail:
juliadefatima.ufc@gmail.com]
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O percurso metodoldgico dividiu-se em dois momentos. No
primeiro, foi realizada uma revisdo bibliografica sobre o tema
formacdo docente alicercado em diferentes autores que estudam a
tematica. No segundo momento, foram feitas entrevistas
semiestruturadas como ferramentas metodoldgicas para a construcao
das narrativas. O l6cus escolhido para a realizagao das entrevistas foi a
prépria residéncia das professoras, por ser o ambito onde se sentem
mais seguras, confortdveis e ligadas emocionalmente para trazer a
consciéncia as memdrias antigas, e também o local onde guardam
recordag0es fisicas de grande ajuda para suas falas.

Com o exposto, este estudo traz contribui¢bes para a
comunidade académica, pois proporciona aos professores refletirem
sobre suas raizes e sobre a constituicao da profissao docente, sendo
possivel justificar conceitos incorporados na pratica de sala de aula,
além de ser possivel evidenciar a histdria de vida de quem lutou para
alcancar afirmacdo da educagao, os meios utilizados e os sentimentos
envolvidos nesse processo.

Histéria de vida, meméria e narrativa na pesquisa educacional

Esta pesquisa se compromete, como mencionado
anteriormente, a tragar um sentido da profissdo docente através dos
relatos de histérias de vida de professoras primarias aposentadas. E
por meio das histdrias de vida que se consegue compreender e
assimilar a linha ténue entre o individual e o social, da mesma forma,
que os elementos do presente remetem e difundem-se em elementos
do passado.

Segundo Farias (1994), as histérias de vida estdo ligadas
diretamente a memdria e, consequentemente, com seletividade, pois
o sujeito ird decidir quais fatores ird falar de forma mais ampla e quais
ird afastar de sua fala. Segundo Bosi (1994), na velhice o homem
assume um novo papel social, o de lembrar, colocando a memdria
como funcao social dos velhos, ja que o homem ativo, que ainda exerce
atividade laboriosa, ndao tem tempo para lembrar. “Se existe uma
memdria voltada para a acdo, feita de habitos, e uma outra que
simplesmente revive o passado, parece ser esta a dos velhos, ja
libertos das atividades profissionais e familiares.” (BOSI, 1994, p. 81)
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Camargo (1984) complementa ao dizer que a histdria de vida
permite apreender a cultura pelo “lado de dentro”, colocando, mais
uma vez, a histdria de vida como ferramenta valiosa por oportunizar
essa visao do que vem de dentro do individuo e aquilo que é exterior a
ele. “As pessoas comuns universalizam, através de suas vidas e de suas
agdes, a época histdrica em que vivem. Elas sdo exemplos singulares
da ‘universalidade da histéria humana’” (SARTRE, 1981, p.43 apud
DENZIM, 1984, p.30).

Outrossim, Delory-Momberger traz a conceituacao dessa pratica
ainda mais clara quando diz que: “‘A histdria de vida’ ndo é a histdria
da vida, mas a fic¢do apropriada pela qual o sujeito se produz como
projeto dele mesmo”. (DELORY-MOMBERGER, 2008, p.66, grifo da
autora). Esse projeto de si faz parte da construcao biografica que vive
na dindmica temporal de passado, presente e futuro, porém na qual a
projecao do porvir desempenha papel motriz, pois [...] a narracdo é o
lugar no qual o individuo toma forma, no qual ele elabora e
experimenta a histdria de sua vida” (IBIDEM, p.56, grifo da autora).

A partir das histdrias de vida das professoras primadrias
aposentadas é possivel mapear e identificar a construcao das préticas,
as influéncias do fazer, os motivos das a¢des e tudo aquilo que o olhar
do narrador despertar. Assim como as memdrias, as narrativas e as
histdrias de vidas dependem dos interesses particulares que o sujeito
escolhe para lembrar. E as narrativas de histdria de vida sao possiveis
apenas gracas a memoria, dentro da perspectiva de que a memoria
atua como conservac¢ao do passado. Segundo Bosi (1994), a memdria
seria uma reconstrucdo do passado no presente.

Le Goff (2013, p.435, grifo do autor) complementa dando
relevancia, mais uma vez, ao ato de lembrar como fundamental a
constru¢do da nossa coletividade: “a memdria € um elemento
essencial do que se costuma chamar identidade, individual ou coletiva,
cuja busca é uma das atividades fundamentais dos individuos e das
sociedades de hoje”. As memdrias, portanto, sdo instrumentos
importantes de preservacao e transmissao das herancas identitdrias e
das tradicOes, juntamente com as histdrias de vida.

Ao abordar a questdo da narratividade, em aspecto contextual,
Conceicdo, Porto e Oliveira (2018, p.189) elucidam que:
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O ato de narrar acompanha o homem muito antes da invengao do livro
ou da imprensa de Gutenberg. Encontramos suas raizes na época em
que a oralidade predominava, passando pela era da escrita e, mais
recente, pela era digital. Portanto, arte de contar histdrias e vitalizar a
imaginacdo de ouvinte/leitor marca um processo continuo de evolu¢do
e inovagao das técnicas de comunicagao literdria.

As narrativas, portanto, sao intrinsecamente ligadas a histdria
humana e a acompanham até os dias de hoje. Houston (2010, p.21)
conceitua narrativa como o ato de “tecer ligacdes entre o passado e o
presente, entre o presente e o futuro. Fazer existir o passado e o
futuro no presente, singularmente pela escrita.” e complementa “para
nds ndo basta registrar, construir, deduzir o sentido dos
acontecimentos que se produzem em torno de nds. Ndo: precisamos
que esse sentido se desdobre — e 0 que faz com que ele se desdobre
ndo é a linguagem, mas a narrativa”. (HOUSTON, 2010, p. 18)

Para o homem, as suas memdrias e histdrias ganham forma e
sentido através da narrativa, pois elas sdo produ¢des da memdria de
quem exercita o ato de lembrar. Seja por meio da escrita ou da
oralidade, elas surgem como veiculo das reminiscéncias da memodria,
articulando as passagens do tempo e organizando-as em uma linha
cronoldgica ou ndo dos fatos mencionados. Conforme Catani (2003, p.
29), “O prazer de narrar-se favorece a constituicdo da memdria pessoal
e coletiva, inserindo o individuo nas histdrias e permitindo-lhe, a partir
destas tentativas, compreender e atuar”.

Delory-Momberger, intensificando o raciocinio sobre o tema,
deixa visivel que o fato biografico se expressa pela narrativa e é ela
quem faz de nds os personagens de nossas proprias vidas, porque
“ndo fazemos a narrativa de nossa vida porque temos uma histdria;
temos uma histdria porque fazemos a narrativa de nossas vidas”
(2008, p.37).

E nesse sentido que o referido estudo opta por inquirir as
professoras primarias aposentadas na construcdo dos sentidos
atribuidos a profissdo docente, pois ao narrar, seréo postos em relevo
significacbes pessoais e sociais dos processos do saber. Sendo assim,
ao recuperar suas memdrias e narrativas de relacdes com a escola, as
docentes revivem situa¢des e experiéncias do seu fazer pedagdgico.



77

Identidade profissional: ser docente, formacao e pratica

Estudar as questdes referentes a profissao do professor requer
uma reflexdo sobre a significacdo da educag¢do na sociedade
contemporanea e as demandas arraigadas que se vinculam
intrinsecamente com a atividade docente. Além disso, se faz
necessdrio definir as caracteristicas e os modos de ser da profissao
professor, evidenciando os contextos sociais e politicos, as
necessidades das quais emergiram a profissio e os desafios
encontrados, de forma que se busque explicitar a identidade docente.

A busca por uma identidade profissional parte da prdpria busca
de identidade do eu. Ndo € algo adquirido, mas sim construido. Uma
construcao do ser e do estar no exercicio da profissdo, compondo uma
dinamica na individualidade de cada professor no sentir-se professor.
Logo, a identidade docente é construida de forma individual e coletiva
ao longo do tempo de experiéncia e vivéncias.

Larrosa (2018, p.22) conceitua experiéncia “[...Jcomo maestria
no oficio [...] ndo se tem apenas como uma capacidade ou um saber-
fazer de carater técnico, como uma ferramenta, mas sim que esta
incorporada naquilo que é, na maneira prépria de cada um de fazer as
coisas”.

Considerando que a experiéncia é compreendida pelos
principios de subjetividade, reflexividade e transformacdo, faz-se
necessario a abertura do sujeito a experiéncia, abrir-se ao movimento
de transformar a agao.

De fato, na experiéncia, o sujeito faz a experiéncia de algo, mas,
sobretudo, faz a experiéncia de sua prépria transformacdo. Daf que a
experiéncia me forma e me transforma. Daf a relag@o constitutiva entre
a ideia de experiéncia e a ideia de formagdo. Dai que o resultado da
experiéncia seja a formacdo ou a transformacdo do sujeito da
experiéncia. Dal que o sujeito da experiéncia ndo seja o sujeito do
saber, ou o sujeito do poder, ou o sujeito do querer, sendo o sujeito da
formacdo e da transformacdo. Dai que o sujeito da formagdo nao seja
o sujeito daaprendizagem [...] nem o sujeito da educagdo, mas o sujeito
da experiéncia (LARROSA, 2002, p.6).

Destarte, para a construcdo da identidade docente é necessario,
segundo Larrosa (2002), assumir a profissdo docente e tornar-se
sujeito dessa experiéncia, afetando, tocando e transformando. As
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experiéncias empiricas vao constituindo a identidade docente e a
prépria profissdo.

Outro ponto relevante estd nas discussGes de Névoa (2007)
sobre o processo identitario da profissdo docente. O fazer e ser
professor ndo podem ser separados da pessoa singular dessa acao,
pois “[...] as op¢des que cada um de nds tem de fazer como professor,
as quais cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar
e desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser. E
impossivel separar o eu profissional do eu pessoal”. (NOVOA, 2007, p.
17). Paulo Freire (1988) se aproxima desse pensamento ao afirmar ser
impossivel a neutralidade na educagao, em que nossas convic¢des e
ideologias sdo expressas na nossa forma de ser e de ensinar.

Formacdo e prdtica docente nem sempre andaram muito
interligadas. Grande parte das professoras primdrias, antes mesmo de
entrar no curso normal ou pedagdgico, ja ministrava aulas. E, para
compreender essa relacdo, é necessario resgatar a formagdo docente
da década de 1980, marco temporal dos sujeitos dessa pesquisa.

No SISTEMA ESCOLAR brasileiro a formagao especializada de pessoal
para os cargos docentes das escolas elementares é, idealmente a
principal fungdo manifesta das escolas normais que, assim, fazem parte
do que se chamaria complexo do ensino primdrio (ou, mais
amplamente, do ensino elementar) no interior do sistema escolar
global. (PEREIRA, 1969, p.62)

O objetivo principal das escolas normais era a formacao
profissional de professores primdrios, quase unicamente formado por
mulheres. “As escolas normais funcionam como “colégio para mogas”,
dado que ponderdvel parcela da sua clientela se destina
exclusivamente ao padrao doméstico, via casamento.” (PEREIRA,
1969, p.67).

Segundo Almeida (2014), as mulheres que decidiram percorrer a
carreira docente se depararam com vdrios obstaculos de natureza
discriminatdéria e preconceituosa, por serem mulheres em uma
sociedade altamente masculina e por se enquadrarem em uma classe
trabalhadora extremamente desvalorizada, do ponto de vista salarial
e da prépria formacdo profissional. Portanto, a luta dessas professoras
ia para além da conjuntura da sala de aula. Seu trabalho n3o era apenas
ensinar a ler, escrever e contar. Sofreram duramente os preconceitos
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da sociedade e trabalhavam muito para instituir a profissdo docente
como professoras primarias.

Nas décadas iniciais do século XX, o Brasil continuava retrégrado no
tocante a educa¢do feminina. Apesar de haver uma escola normal nas
varias unidades da federacdo e esta ser frequentada por mocas
desejosas de instruir-se e educar-se, o ensino era precdrio e ndo
permitia o prolongamento de estudos. (ALMEIDA, 2014, p.179)

Dessa forma, evidencia-se que a carreira docente sempre foi
tomada de dividas e incertezas. A aprendizagem mutua acontecia na
troca dos ensinamentos da professora mais experiente para as mais
jovens, que, por vezes, ainda ndo tinham entrado no curso pedagdgico
de nivel médio ou nas escolas normais, cuja formagao era centrada na
aprendizagem profissional vinculada a pratica.

A escola era concebida ndo sé como uma institui¢do educativa,
mas como uma instituicdo permeada de histdrias e cultura. E nesse
contexto histdrico-educacional que as professoras entrevistadas
iniciaram as suas carreiras docentes.

Percurso metodoldgico da pesquisa

A escolha do percurso metodoldgico é essencial para alcancar os
propdsitos da pesquisa. Em linhas gerais, e com base nas proposi¢des
de Minayo e Sanches (1993), as pesquisas qualitativas sdo aquelas que
emergem em elementos subjetivos. Assim, nas proéprias palavras dos
autores “[...] A segunda [abordagem qualitativa,] adequa-se a
complexidade dos fendémenos, fatos e processos particulares e
especificos de grupos mais ou menos delimitados em extensdo e
capazes de serem abrangidos intensamente”. (MINAYO, SANCHES,
1993, p. 247).

Ao optar-se pela perspectiva (auto) biografica, descrita por
Delory-Momberger (2008), o sujeito ocupa papel central no processo
de construcdo da pesquisa, como autor de sua prdpria histdria e
protagonista dos fatos por ele narrados, pois como elucida Névoa
(2007, p.18) “[...] no campo educacional, sobretudo, a utilizacdo
contemporanea das abordagens (auto) biogréficas é fruto da
investigagdo das Ciéncias Sociais em relacdo ao tipo de saber
produzido e da necessidade de uma renovagao dos modos de
conhecimento cientifico”.
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Nessa abordagem, a medida que os sujeitos entrevistados
narram sobre si, eles também refletem sobre sua atuagdo e constroem
um discurso repleto de subjetividades, sentimentos, vivéncia e valores
morais. E justamente nesse discurso que o pesquisador vai
sistematizar as narrativas, analisando a realidade e investigando suas
implicagdes.

O percurso metodoldgico dividiu-se em dois momentos. No
primeiro, foi realizada uma revisdao bibliografica sobre o tema
formacgdo docente, narrativas, memdrias e histdrias de vida, a luz de
diferentes autores que estudam as tematicas. E o segundo consistiu
em entrevistas semiestruturadas como ferramentas metodoldgicas
para a constru¢ao das narrativas. Paraisso, foi realizada a pesquisa por
amostragem com trés professoras primdrias aposentadas que
trabalharam a partir da década de 1980 no municipio de Maracanad -
Ceara.

A coleta dos dados qualitativos, assim como exposto na
introdu¢do do trabalho, foi realizada por meio de entrevista
semiestruturada com os referidos sujeitos, na qual seguiu-se um
roteiro de temas e perguntas formuladas & medida do didlogo. E
importante salientar que essas entrevistas foram realizadas, uma de
cada vez, sem que as professoras tivessem contato entre si, para que
ndo houvesse interferéncia na memdria e nem cruzamento de
informagbes. As perguntas focalizaram em temas especificos das
inquietac¢des iniciais, seguindo a ordem de percurso escolar; formacao
docente; inspira¢des; atuagao e protagonismo.

Os registros das entrevistas foram feitos através de um gravador
de dudio. Posteriormente todos os dados recolhidos foram analisados,
fundamentado nos autores e teorias que fundamentam a pesquisa.
Para preservacdo da identidade, as professoras foram denominadas
com nomes ficticios, a saber: Carmem, Laura e Maria.

Histdrias de vida e os sentidos da profissao

As memodrias, os saberes e as experiéncias trazidas por cada
docente durante as entrevistas compuseram a analise em questao,
sendo possivel elencar trés sentidos para a profissdo docente, a luz das
narrativas:
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e Vocacional

O primeiro sentido da profissdo docente foi a vocac¢do. Larrosa
(2018, p.40) indica a “escola como um dos lugares de descobrimento
da vocagdo”. Porém, com o processo de industrializagdo, a vocacao
perde o sentido, desaparece com a necessidade de valorizar a
profissionalizacdo do oficio do professor. “[...] é, talvez por isso, fale-
se constantemente dos conhecimentos, das competéncias, da eficacia
ou da qualidade do professor, mas ndo mais de suas maos, seus gestos,
ou suas maneiras. Talvez por isso que se fale sobre sua
profissionalizacdo, mas ndo sobre sua voca¢do.” (LARROSA, 2018,
p-41)

Para a professora Carmem, a docéncia é uma vocag¢ao, e nem
todas as pessoas nascem com esse dom de ensinar, por isso que ela
teve que optar pelo pedagdgico.

Ser professora é muito bom, claro que tem as suas dificuldades, mas
toda profissdo tem. Eu sempre digo que ensinar é uma vocagao e num
é pra todo mundo ndo viu?! Tem que ter muita forca de vontade, pulso
firme e jeito. Se ndo tiver jeito ndo consegue ser professora ndo.

A professora Laura traz concep¢fes que fazem alusdo a
docéncia como vocagdo, como, por exemplo, essa recorda¢do acerca
do trabalho docente:

A minha irma ja era professora, ai eu sempre fui me espelhando muito
nela e eu achava muito lindo também as minhas professoras [...] Eu
lembro que ficava admirando elas. Ai eu fiz 0 pedagdgico, mas antes de
terminar eu j4 ensinava porque eu jd tinha aquela coisa de ensinar
desde que nasci. Eu acho que tem coisa que a gente ndo aprende
estudando, porque se ndo tiver ja dentro da gente, ndo tem faculdade
que ensine.

A docéncia € concebida por elas como algo inato, congénito e
inerente as professoras, argumentando que ndao hd como exercer a
docéncia sem que haja essa predisposicdao natural no individuo para
atuar no magistério. E possivel vislumbrar que a voca¢do foi um dos
principais fatores para elas terem escolhido percorrer a carreira
docente, mesmo que este significado tenha se perdido ao longo dos
anos.
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De acordo com Maia (2009), ao realizar um percurso sobre a
profissdo docente no Brasil no século XXI por meio dos depoimentos
de professores em exercicio, muitas caracteristicas do século passado
ainda se fazem presentes na educa¢do do cendrio atual. E o caso, por
exemplo, do trinémio “amor-dedicacdao-vocagao”, onde “a vocacao e
o dom para exercer a profissao vém da formagdao moral e intelectual
recebida em casa” (MAIA, 2009, p.119).

Com isto posto, as histdrias de vidas dessas professoras sdo
intrinsecamente ligadas com a prépria constituicao da profissdo e dos
sentidos construidos e atribuidos ao ser docente, ndo sendo possivel
dissociar-se, pois os percursos familiar, escolar e social foram
fundamentais para conceber a educacdo e o fazer pedagdgico
individual.

e Cuidado

O sentido vocacional se relaciona com outra visao da docéncia:
cuidar. Maia (2009, p.120, grifo da autora) continua a discussdo sobre
a identidade da docéncia com a evocagao das fun¢des maternais da
professora, pois “a vocacdo para a maternidade foi transferida para o
magistério e as professoras deveriam atuar nas escolas como atuavam
em seus lares, sendo aquelas extensdao destes, o que evidencia um
transito entre o habitus doméstico e o habitus escolar”.

Para a professora Maria, a maternidade andava atrelada ao
papel desempenhado pela docente. Seus alunos ocupavam um lugar
similar ao de seus filhos e essa forte associacao refletia diretamente
em seu trabalho pedagdgico, como ao atribuir-se a funcdo de “mae”
de seus alunos para cumprir seu papel de professora.

A gente cuidava dos alunos como se fosse filho da gente. Meus alunos
eram meus filhos. [...] J& me vi catando piolho de aluno, porque eu via
andando na cabeca dele e eu ndo podia deixar ele daquele jeito. [...]
Antigamente os alunos eram mais amigos da gente, ndo tinha aluno
batendo em professor nem nada disso ndo, porque eles respeitavam a
gente ali na sala de aula e em qualquer lugar, até hoje quando vejo um
ex-aluno ele fala comigo.

Laura também destaca uma preocupacdo em oferecer e
demonstrar afeto aos estudantes, explicada pela razao de que se isso
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ndo fosse feito pela professora, talvez o aluno ndo recebesse de mais
ninguém, retomando a visdo, no fazer pedagdgico, o trato materno,
assim como o cuidado era um viés de controle dos alunos que facilitava
o trabalho docente dentro de sala de aula.

Eu era muito rigida com meus alunos, ai no comego eles ndo gostavam
muito de mim ndo[...] Mas ai depois eu fui conquistando eles, levava
uma coisa diferente, uma brincadeira, até porque eles precisavam
muito disso né, tinha deles que em casa sé apanhava ai quando chegava
na escola a gente cobria de beijo, de abraco, chamava de meu amor...
Entdo quer dizer que ali ele j& ia se comportando porque sabia que a
gente gostava mesmo dele.

Congruente aos conceitos elaborados pelas professoras Maria e
Laura, as reminiscéncias da professora Carmem vém de encontro ao
debate de maternidade, ao relatar que:

Meus alunos eram meus filhos, tanto que quando eu casei e tive meus
filhos eu ndo senti tanta dificuldade em educar eles porque eu ja tinha
essa experiéncia com os meus alunos. [...] Uma vez um aluno meu tava
faltando demais sabe?! Ai eu sabia onde ele morava e fui I3 na casa dele
saber o que tava acontecendo. O pai dele ndo queria que ele fosse pra
escola porque queria que ele trabalhasse pra ajudar em casa. Ai eu
fiquei doida, conversei com ele, todo dia ia na casa dele[...] No final deu
tudo certo e ele voltou a estudar. Mas eu também ndo era sé boazinha
ndo, quando precisava eu colocava de castigo mesmo. (Risos coletivos)

Dessa forma, Cortella (2011 p. 111) propde a perspectiva do
otimismo ingénuo que atribui a educagdo um carater messianico.
Segundo o autor, nessa concepgao, o educador se assemelha a um
sacerdote, teria uma tarefa quase religiosa e, por isso, seria portador
de uma vocacao”. Essa vocagdo, portanto, impde a nobre missdo de
ajudar na superacao da realidade em que vivem as criancas, com apoio
amoroso, financeiro e educacional.

Para a professora Laura, o ensino € visto como uma valvula de
escape para sair da condi¢ao subalterna de pobreza, predominando a
visdo salvadora acerca do ensino, como uma ferramenta de ascensao
social e melhoria na qualidade de vida:

Eu queria estudar para ter tudo na vida (longa pausa, muita emogao)
[...] e eu sabia que meus alunos sé iam conseguir sair daquela condi¢do
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estudando também. Eu dizia muito pra eles que a tnica coisa que ia tirar
eles da pobreza era estudando [...] af eu tinha a responsabilidade de dar
a melhor aula porque sé assim eles iam se interessar pra estudar [...] e
quando iam com fome é que era dificil mesmo, e eu coitada, ndo tinha
nem pra mim direito me via na obriga¢do de dar uma merenda pra
aquele aluno, que a mde era separada, e isso refletia no
comportamento dele que era péssimo.

Concordante a visao de Laura, a lembranca da professora Maria
traz a tona a relagdo entre profissao e progresso de vida:

Quem escolheu a docéncia por mim foi a minha tia porque ela dizia que
a minha familia era pobre e eu precisava trabalhar, e como eu ja tinha
uma paixdo muito grande por ensinar, ai deu foi certo.

® Inspiracao e Formagao

Além disso, o ultimo conceito construido da docéncia foi o
inspirar e formar o individuo de maneira integral. Essa concep¢do de
docéncia vai muito mais além das paredes da sala de aula, pois, para as
professoras aposentadas, o trabalho consistia em adentrar na vida dos
alunos e conseguir conquistd-los e trazer-lhes a consciéncia da
importancia de estudar.

Ainda das recordagOes da professora Maria:

O que falta é educacdo da familia. A gente t4 vivendo num pafs onde o
ter é melhor do que o ser. [...] no fundamental sé aprendemos quatro

coisas: ler, escrever, interpretar e as quatro operagdes. [...] ndo tem
mais ensino de valores, ética, moral, ai 0 mundo td do jeito que ta.

Segundo ela, o ensino conteudista pouco contribui para a
formacdo integral do ser humano, sendo a escola e a familia
responsaveis por ensinar para além das matérias obrigatdrias. A
construcao de bons principios, carater, dignidade, honestidade e todas
essas atribuicdes sdo fundamentais para a formagdo do ser que vive
em sociedade, fazendo um comparativo entre o ensino ontem e hoje.
Para a professora Maria, o ensino de antigamente conseguia fazer essa
articulacdo entre familia e escola, proporcionando a construc¢do de
principios no aluno. J4 na escola contemporanea ndo ha essa inter-
relacdo e a sociedade é uma reprodugao disso.
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Assim, ao langar olhar sobre a docéncia, o papel do pedagogo
vai além de ensinar a contar e escrever. De acordo com Libaneo (2010,
p. 52) “pedagogo é um profissional que lida com fatos, estruturas,
contextos, situagdes, referentes a prdtica educativa em suas varias
modalidades e manifestacdes”. Nesse sentido, o ato educativo estd
envolto emrela¢Oes externas referentes a familia, moradia, condi¢bes
financeiras, relacionamentos, bem como, as rela¢bes internas da
escola, como estrutura fisica, materiais, gestdo, professores, e até as
relacbes interiores do aluno como afetividade, emocional,
sentimentos e muito mais.

Por fim, para a professora Carmem, a profissdo docente ndo é
estatica e necessita de formacao continuada para dar conta das
mudangas ocorridas na modernidade. Ela pontua que:

A gente tava sempre fazendo curso, toda hora tinha um treinamento
diferente, uma coisa diferente [...] E por isso que o ensino de
antigamente era melhor. Hoje esse pessoal que ta af (faz um gesto de
menosprezo) além de ndo gostar de ensinar e ndo ter vocag¢do, ndo tem
amor e nem preparagdo pra isso ndo. Eu tenho tanto certificado
guardado, tanta declaragdo [...] Nunca deixei de fazer um curso. E era
tudo de graga pra gente, sé ndo era um bom professor quem ndo
queria.

Apesar de terem seus préprios percursos de vida, é perceptivel
uma mesma linha de pensamento entre as trés professoras primarias
aposentadas acerca da docéncia, do ensino e do aluno. As
compreensdes se assemelham e ganham forma na mesma direcao, por
estarem imersas dentro do mesmo contexto de formagao e exercicio
docente, permitindo, assim, que elas tivessem experiéncias similares,
levando a esse panorama ora apresentado.

Considerag6es finais

A oportunidade de debrucar-se a escrever memdrias de
professoras aposentadas, suas histérias de vida, reminiscéncias,
emocOes, conquistas e frustracbes, torna o presente trabalho vivo,
repleto de detalhes e o reflexo da sistematizacao de um momento
impar na constru¢do da identidade docente permeada de
subjetividade e sentimento, desenhando uma memdria coletiva e
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marcando uma época, uma geragao de professoras dentro de um
recorte temporal de formacdo e prética, a partir das narrativas que se
colocaram a disposicao da pesquisa.

Ricarte (2018, p.80) destaca que ‘“‘as narrativas autobiograficas
sao formas de escrita de si, mas que ampliam os horizontes para a
escrita e memoria coletiva. Essas trajetdrias sao tecidas repletas de
significancias e grandes lembrancas.” E justamente nesse contexto de
narrar as proéprias vivéncias e experiéncias que as professoras
aposentadas tiveram a possibilidade de refletir, analisar e avaliar, ou
seja, da escrita de si através da narrativa de si.

O objetivo do estudo em pauta foi alcancado através da riqueza
de detalhes percebidos pelos pesquisadores nas memdrias e
lembrangas das professoras aposentadas que se constituiram em
forma de narrativas, sendo elencados trés sentidos da carreira
docente, frutos de experiéncias familiares, escolares e sociais dos
sujeitos pesquisados: vocacdo, cuidado e inspiracdo e formacdo de
novas geragoes.

E salutar que o trabalho com narrativas e histérias de vida ganhe
cada vez mais forca e espaco nas pesquisas cientificas. A presente
pesquisa apresentada foi fruto de muita investigacdo e sensibilidade.
As professoras aposentadas ndo sé contribuiram com a educacao,
como também, a construiram e, aqui, vislumbra-se esse processo de
construcao, ainda vivo e latente nas escolas.
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INTERTEXTUALIDADE E MULTIMODALIDADE: CONTRIBUICOES
PARA O ENSINO DA LEITURA EM AULAS DE LINGUAS
PORTUGUESA E ESPANHOLA
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Introducgdo

O tema da leitura aparece em diversos estudos realizados, no
Brasil e no mundo, por cientistas de diferentes dreas, de tal modo que
nao deixa de ser um truismo afirmar que ela é assaz importante parao
desenvolvimento das a¢6es humanas nas sociedades, tarefa que é
atribuida, sobretudo, as praticas pedagdgicas das escolas publicas e
privadas. Além disso, o tema figura entre os principais na lista de
desafios educacionais sob a dética de vdrios drgaos publicos e de
documentos oficiais nacionais.

Na relacao pesquisa-ensino, a leitura tem sido concebida por
distintas perspectivas tedricas e utilizada de variadas maneiras nas
condug¢des metodoldgicas de profissionais da educagdo, a comegar
pelo planejamento dos prdprios docentes dos componentes
curriculares, principalmente, os de linguas. Entretanto, ndo se tem
muitas noticias quanto a novas propostas didaticas eficazes com vistas
a reaver a formacdo leitora dos estudantes e a combater os fracassos
educacionais (DIAS, 2011).

Neste trabalho, o nosso objetivo é refletir sobre a leitura
intertextual de textos multimodais, propondo atividades para aulas de
linguas portuguesa e espanhola. Sendo assim, assumimos a
perspectiva sociocognitiva e interacional da linguagem (KOCH, 2018) e
a abordagem qualitativa (GIL, 2002) como método de estudo. Trata-se
de uma investigacdo bibliografica basica, de carater aplicado
(PRODANOV; FREITAS, 2013), uma vez que ndo se limita a produzir
reflexdes tedricas, mas aponta, também, caminhos que podem ser
seguidos em salas de aula da educagdo basica.
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2 Doutorando em Letras pela Universidade Federal de Sergipe (UFS); E-mail:
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Este estudo nao é exclusivamente tedrico ou pratico, pois, se
apenas tedrico, incorreria numa insuficiéncia semelhante a uma
grande parte dos trabalhos ja realizados sobre o tema (criticas ao
fracasso de métodos de ensino da leitura, mas com auséncia de
solucGes préticas); ou, se apenas pratico, invalidar-se-ia pela auséncia
de fundamentacao tedrica legitimada. Dessa forma, propomos, aqui,
uma investigacdo tedrico-pratica, oriunda do didlogo de distintas
perspectivas tedricas.

Como serd visto, a teorizacdao sobre as relag¢fes intertextuais e
as categorias multimodais oferece diferentes possibilidades para o
trabalho com a leitura no ensino de linguas, de modo a desenvolver as
competéncias sociocomunicativa e metagenérica dos discentes,
contribuindo, por consequéncia, para o exercicio das outras
habilidades linguisticas (escrita, oralidade e escuta).

O artigo estd configurado desta maneira: i) na primeira secdo,
expomos a concep¢do de leitura adotada; ii) na segunda, discutimos
as relacdes possiveis entre intertextualidade e multimodalidade; iii) ja
na dltima secao, apresentamos duas propostas pedagdgicas para o
ensino-aprendizagem da leitura intertextual de textos multimodais na
escola.

A leitura sob uma perspectiva sociocognitiva e interacional

Durante muitos anos, a leitura foi concebida como atividade de
decodificacdo de signos linguisticos organizados sobre uma superficie
material do discurso (texto escrito). Com base numa concepgdo de
linguagem como artefato I6gico do pensamento dos sujeitos ou como
representacao do mundo (CAVALCANTE, 2012), a leitura era tida como
uma pratica homogénea, linear e rigida, na qual o leitor deveria
reconhecer um sentido previamente existente.

Com o passar do tempo, essa abordagem mecanicista foi se
modificando a partir de reflexdes e pesquisas realizadas pelas ciéncias
humanas e sociais. Na subdrea da Linguistica Textual, conforme iam-se
transformando as concep¢des de texto (KOCH, 2018), também a nocdo
de leitura sofria mudancgas significativas, atrelando-se as préticas
discursivas de sujeitos sociais. Desta forma, a definicdo de leitura
passou a ser influenciada pela concepcao de linguagem, que entende
que
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[...] as agBes verbais sdo a¢bes conjuntas, ja que usar a linguagem é
sempre engajar-se em alguma a¢do em que ela é o préprio lugar onde
a agao acontece, necessariamente em coordena¢do com os outros.
Essas acOes ndo sao simples realizacdes autonomas de sujeitos livres e
iguais. S3o agbes que se desenrolam em contextos sociais, com
finalidades sociais e com papéis distribuidos socialmente. (KOCH, 2018,

p. 43).

Trata-se da perspectiva sociocognitiva e interacional, na qual, a
linguagem é dinamica, plastica e coletiva. Assim sendo, os sujeitos a
utilizam com diferentes propdsitos comunicativos, sociais e
interacionais, num didlogo indissolivel entre sistema linguistico
(gramatical),  conhecimentos de  mundo, conhecimentos
socioculturais, politicos e histéricos (KOCH; ELIAS, 2008).

Por este prisma, todas as habilidades linguisticas (leitura, escrita,
fala e escuta) constituem lugares de interac¢do e de (re)construcdo de
sujeitos (KOCH, 2018). Além de reconstruirem a linguagem, os sujeitos
e os sentidos dos textos também se modificam, uma vez que sao
incompletos. Conforme Koch e Elias (2008, p. 35): “a leitura é uma
atividade que solicita intensa participacdao do leitor, pois, se o autor
apresenta um texto incompleto, por pressupor a inser¢do do que foi
dito em esquemas cognitivos compartilhados, é preciso que o leitor o
complete, por meio de uma série de contribuicbes”.

Para preencher as lacunas deixadas pelo autor do texto, o leitor
recorre a varios conhecimentos de ordem linguistica, enciclopédica e
interacional (CAVALCANTE, 2012). Eles correspondem aos esquemas
cognitivos compartilhados pelos sujeitos sociais. Segundo Cavalcante
(2012), o conhecimento linguistico diz respeito ao dominio das regras
de uma lingua (fonéticas, fonoldgicas, morfoldgicas, sintaticas), bem
como o uso do léxico. J4 o conhecimento enciclopédico (ou de mundo)
tem a ver com as informag6es registradas formal e informalmente na
memodria permanente do sujeito, incluindo-se ai informacoes
socioculturais. Por fim, o conhecimento interacional compreende os
comportamentos necessarios para as interagdes sociais via texto.

Os trés tipos de conhecimento recobrem os fatores
fundamentais que sao mobilizados na memdria dos usudrios de uma
lingua quando do contato com textos que circulam socialmente.
Conforme Koch e Elias (2008), eles podem ser resumidos pelo rétulo



91

de ‘“contexto sociocognitivo”, ou seja, o conjunto de condi¢bes
linguisticas, cognitivas e  sociais que  permitem a
interpretacdo/compreensdo dos vdrios modos de interag¢do social. Na
atividade de leitura, por exemplo, esse contexto armazenado na
memdria do leitor se mobiliza em fun¢do da construgao de sentidos do
discurso.

Na perspectiva sociocognitiva e interacional da linguagem, tem-
se que o texto é “um evento comunicativo em que estdo presentes os
elementos linguisticos, visuais e sonoros, os fatores cognitivos e varios
aspectos” (CAVALCANTE, 2012, p. 20). Isso significa que, para a
atividade de leitura, sé o dominio do idioma n3o basta. E infundada a
crencga da autossuficiéncia do sistema linguistico para a constru¢do da
coeréncia textual, visto que, no fluxo das praticas discursivas, todos os
conhecimentos disponiveis na bagagem cognitiva dialogam de forma
dinamica e quase imperceptivel.

Diariamente, elaboramos a coeréncia dos vdrios textos que
produzimos, lemos, falamos ou ouvimos, pois, a existéncia de qualquer
texto, em qualquer modalidade, pressupde que nds, enquanto sujeitos
sociais, temos propdsitos continuos de fazermos com que nossos
interlocutores nos compreendam perfeitamente (CAVALCANTE, 2012).
Na leitura, “um texto serd bem compreendido quando avaliado sob o
ponto de vista pragmatico, que tem a ver com a atuagao comunicativa;
sob o ponto de vista semantico-conceitual, que diz respeito a sua
coeréncia; e sob o aspecto formal, que concerne a sua coesdo”
(CAVALCANTE, 2012, p. 30).

Nossa concepcao de leitura consiste numa atividade altamente
complexa de producao de sentidos, realizada, portanto, com base na
superficie textual (cotexto) e no agenciamento de um vasto conjunto
de saberes (KOCH; ELIAS, 2008). Assim, na complexidade do sistema
sociocognitivo, hd diversos conhecimentos que se remodelam
persistentemente, mediante a mudanca de contextos e/ou de pontos
de vista. Participam, por exemplo, da bagagem cognitiva dos sujeitos,
0 conhecimento de textos anteriormente  produzidos
(intertextualidade) e o de recursos verbais e ndo verbais
(multimodalidade).



92

Intertextualidade e multimodalidade: interse¢6es necessarias

A intertextualidade é um dos fendmenos mais estudados em
Linguistica Textual e nas Andlises de Discurso. Ela se originou na
Literatura, campo de estudos assentado no postulado bakhtiniano de
que a linguagem é um fenémeno dialdgico e polifénico, e de que, por
essa razao, todo texto é resultado de outros produzidos
anteriormente (CAVALCANTE; BRITO; ZAVAM, 2017).

Na secdo anterior, defendemos uma no¢do de texto como
entidade multifacetada: “Todo texto é [...] um objeto heterogéneo,
que revela uma relagdo radical de seu interior com seu exterior. Dele
fazem parte outros textos que lhe dao origem, que o predeterminam,
com os quais dialoga, que ele retoma, a que alude ou aos quais se
opde” (KOCH; BENTES; CAVALCANTE, 2008, p. 16).

A questdo da intertextualidade conduz a compreensao de que,
nas praticas sociocomunicativas, tudo é resposta a um ja dito, a um
conjunto de outros dizeres, produzidos e reproduzidos ao longo da
histdria das sociedades. Ou seja, o0 uso das linguas humanas sempre se
da como um eco que atravessa os tempos e os espagos sdcio-histdricos
e se reinstala em novas dindmicas. Todavia, textos relativamente
novos podem ser produzidos. Todo texto ¢é passivel de
recontextualizacbes e, portanto, de reelaboracbes (BENTES;
REZENDE, 2008).

Existem intertextualidades lato sensu (amplas) e
intertextualidades stricto sensu (estritas). Em sentido amplo, a
intertextualidade consiste em “ligacdes que podem ser estabelecidas
entre um texto e outro(s) texto(s) [...] ndo apenas com enunciados
isolados, mas com modelos gerais e/ou abstratos de producdo e
recepgdo de textos/discursos [...]” (KOCH; BENTES; CAVALCANTE,
2008, p. 85). Neste primeiro caso, elencam-se estratégias de
manipulacdo genérica e estratégias de manipulacao tipoldgica. O leitor
sempre mobiliza conhecimentos acerca de outros textos. E o que
denominamos de competéncia metagenérica (KOCH; ELIAS, 2008).

A respeito das estratégias de manipulacdo da intertextualidade
genérica, as autoras em questdo afirmam que elas funcionam quando
as relacdes intertextuais se fazem entre a forma composicional, o
conteldo tematico e o estilo de diferentes géneros discursivos. Ja as
estratégias de manipulacao da intertextualidade tipoldgica dizem
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respeito as aproximacgdes e/ou distanciamentos estabelecidos entre
tipos textuais (narragdo, descri¢do, explicacdo, exposi¢do, predicdo,
argumentacao, injun¢do), quer em termos de estruturagdo, quer em
termos de selec¢do lexical (KOCH; BENTES; CAVALCANTE, 2008).

Por sua vez, a intertextualidade estrita ocorre por meio de
relacdes mais complexas e especificas entre um texto e outro(s)
anteriormente elaborado(s). Koch, Bentes e Cavalcante (2008, p. 17)
afirmam que, nessa segunda categoria de intertextualidade, “é
necessario que o texto remeta a outros textos ou fragmentos de
textos efetivamente produzidos, com os quais estabelece algum tipo
de rela¢do”. Ela permite ao leitor a identificacdo quase objetiva das
marcas intertextuais, como as tipograficas (aspas, travessdes, uso de
itdlico), por exemplo. A respeito disso, ha, de inicio, quatro subtipos:
tematica, estilistica, explicita e implicita (KOCH; BENTES;
CAVALCANTE, 2008). Ndo conceituaremos os dois primeiros subtipos,
porque sao autoexplicativos.

Para Koch, Bentes e Cavalcante (2008), a intertextualidade
explicita diz respeito a mencdo que se faz a outros textos num novo
texto. Isso ocorre, frequentemente, com géneros discursivos como
citacbes diretas e indiretas, resumos, resenhas, traducdes, etc.
Associando-se essas concepgdes as de Genette (1982) e Piegay-Gros
(1996), autores basilares para a argumentacdo das linguistas, é
possivel dizer que, dentro da intertextualidade explicita, encontram-se
os subtipos da citacdo, da referéncia, da parafrase e do plagio
(relativamente).

As mesmas autoras ainda dizem que a intertextualidade
implicita, por seu turno, ocorre quando h3, “no prdprio texto,
intertexto alheio, sem qualquer mencdo explicita da fonte, com o
objetivo quer de seguir-lhe a orientacdo argumentativa, quer de
contraditd-lo, colocd-lo em questdo, de ridiculariza-lo ou argumentar
em sentido contrario” (KOCH; BENTES; CAVALCANTE, 2008, p. 30).
Temos, aqui, subtipos como parddias, reformulacdes, subversodes, etc.
Dentro dessa classificagdo, podem-se incluir as alusbes e as
adaptacdes (CAVALCANTE; BRITO; ZAVAM, 2017).

Em seu trabalho voltado para o ensino de linguas, Cavalcante,
Brito e Zavam (2017) apontam mesmo que as rela¢des intertextuais
estritas se realizam por copresenca (quando partes de um texto-fonte
estdo presentes em outro texto) e/ou por deriva¢do (quando um texto
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é derivado de outro por meio de modificacbes de contetido e forma).
Assim sendo, hd tipos de intertextualidade mais explicitos e mais faceis
de serem identificados, bem como ha outros tipos menos explicitos,
os quais exigem maior esforco cognitivo do leitor/interlocutor para
identificagdo das marcas intertextuais.

E possivel que todos os tipos e subtipos de intertextualidade
assumam relagbes funcionais, tais como a de argumento de
autoridade, a ludica efou a ornamentacdo (CAVALCANTE; BRITO;
ZAVAM, 2017). Com base nisso, acreditamos que as intertextualidades
explicita e implicita exigem graus distintos de uso de conhecimentos
prévios por parte dos leitores/interlocutores. Pensemos um exemplo:

Figura 1: Sticker intertextual

Fonte: WhatsApp (2021).

O exemplo acima € um sticker, ou figurinha, isto €, um recurso
ou um género discursivo muito comum, hoje, nas conversas em redes
sociais digitais. De acordo com Carmelino e Kogawa (2020, p. 162): “Os
stickers constituem um mecanismo de reacdo. E como se os usudarios
coletassem (e colecionassem) respostas prontas para usar em
ocasides futuras. Por serem polissémicos, podem ser empregados em
diferentes situa¢des de interacdo [...]”. Hoje, estdo revitalizados no
meio digital, pois ja existiam nas praticas de linguagem nos anos 90 do
século passado, em modo off-line (CARMELINO; KOGAWA, 2020).

Mas, qual a relacdo entre esse género/recurso discursivo e o
fendmeno da intertextualidade estrita? Ora, efetuar a leitura da Figura
1, notamos alguns elementos intertextuais, com base em nossa
bagagem cognitiva. De inicio, podemos questionar: a teoria da
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intertextualidade n3o é apenas voltada para textos verbais? Se a
seguirmos a risca, sim; mas, se langarmos mao da andlise de textos
cotidianos, os quais, cada vez mais, tém se apresentado de forma
multimodal (varias semioses), veremos que é possivel pensar as
relacdes intertextuais mais amplamente.

Ao assumir esta posicdo, lemos/vemos a figurinha acima,
tentando compreendé-la unicamente por seus tragos nao linguisticos
(isto é, ndo verbaisfimagéticos). Em primeiro plano, encontra-se a
personagem Khadija, da telenovela O clone, exibida pela Rede Globo,
entre 2001 e 2002, e reexibida, em 2021, no quadro do Vale a Pena Ver
de Novo. Em segundo plano, hd a imagem de uma casa incendiada, a
qual ndo pertence a histdria original da telenovela, mas a um outro
texto. Assim sendo, qual é o texto-fonte ao qual esse sticker apela
intertextualmente? Vejamos:

Figura 2: Menina Desastre

Fonte: https://[www.techtudo.com.br/noticias/2012/12/garota-desastre-e-celebridade-
das-catastrofes-conheca-o-meme.ghtml. Acesso em: 25 nov. 2021.

Aparentemente ndo relacionados contextualmente, os dois
textos se interseccionam com suas semioses, de modo a (re)produzir
sentidos na leitura. Duas perguntas podem ser feitas logo de inicio: i)
qual seria a orienta¢do argumentativa do autor do sticker (Figura 1) ao
relaciond-lo com a fotografia (Figura 2)? ii) temos, aqui, um caso de
copresenca ou de derivacao?

De acordo com Carmelino e Kogawa (2020), uma das fun¢oes
dos stickers é justamente a de provocar o riso (BERGSON, 2001 apud
DIAS, 2011). Utilizamos uma figurinha, numa conversa em rede social,
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por exemplo, para reagir de forma humorada ao que foi dito
anteriormente pelo nosso interlocutor. O argumento das autoras € o
de que a intertextualidade consiste huma marca caracteristica dos
stickers. E é isso o que comprovamos na relacdo entre os dois
exemplos (Figura 1 e Figura 2), pois o que estd em segundo plano, em
ambos, é 0 mesmo tipo de evento - o incéndio de uma casa. Supomos,
entdo, que a orientagdo argumentativa do produtor de ambos os
textos pode ser o de indicar o riso ou a satisfa¢ao perante a desgraca
alheia. Além disso, podemos notar que o texto da Figura 1 € ainda mais
provocativo ao riso, tendo em vista a expressdo facial de maior
intensidade da personagem. Corrobora-se ai a funcdo ludica das
intertextualidades (CAVALCANTE; BRITO; ZAVAM, 2017).

Ja no que diz respeito ao tipo de relac¢do intertextual, podemos
afirmar que se trata tanto de copresenca quanto de derivacdo, pois, o
sticker da Figura 1 ndo se limita a reproduzir partes originais do texto-
fonte, como também deriva do texto-fonte com modificagées em seu
contetdo (em vez da “menina desastre”, a insercdo da personagem
Khadija, com seu sorriso muito expressivo). De acordo com as autoras,
0s casos de copresenca podem servir para a composicao da segunda
situacdo das intertextualidades — as derivagcbes. No exemplo em
questdo, temos os casos da referéncia (explicita) e da alusdo
(implicita) em atividade, visto que a primeira remete diretamente a
“personagens e a quaisquer entidades de um texto original”, e a
segunda “faz uma espécie de referéncia por pistas; ndo se diz
claramente a que se estd referindo, mas se fazem insinuages
contextuais” (CAVALCANTE; BRITO; ZAVAM, 2017, p. 115).

Como vemos, o fendmeno da intertextualidade se faz presente
em toda e qualquer modalidade textual, todavia, nosso letramento
verbal, tradicionalmente, tem sido o Unico foco do trabalho escolar, o
que indica que outras formas de letramento sdo escassas em nossas
bagagens cognitivas. O fato é que outras modalidades de linguagem
sempre existiram, mas, com o advento da internet e a proliferacao
crescente das Tecnologias Digitais da Informagdo e da Comunicagao
(TDIC), no inicio deste século, elas tém circulado, em profusdo, nas
nossas praticas sociocomunicativas diarias.

Santos e Oliveira (2016) assinalam a ampliacdo do repertdrio de
leitura de textos multimodais como aspecto a ser levado a sério no
trabalho escolar voltado a formacao de leitores proficientes. Nesse
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sentido, relatam um conjunto de praticas pedagdgicas realizadas com
alunos do 8° ano de uma escola da rede ptblica, em Sergipe, a fim de
contribuir com a aprendizagem do letramento visual, que ainda é
pouco focalizado. Considerando, também, que os géneros textuais sao
formas sociais e fendmenos multimodais, esses pesquisadores elegem
a “Gramatica do Design Visual - GDV” (Reading images: the gramar of
visual design), de Kress e van Leeuween (1996), para tratar do
fendbmeno da multimodalidade.

A GDV é fundamentada na Linguistica Sistémico-Funcional, de
Halliday (1994), a qual trata da lingua como um sistema repleto de
cddigos semidticos diversos, apresentando uma sintaxe prépria. Assim
sendo, a GDV parte das trés metafun¢bes da linguagem
(representacional, interativa e composicional) para elaborar uma
teoria da multimodalidade, na subarea da Semidtica Social (KRESS;
VAN LEEUWEEN, 1996 apud SANTOS; OLIVEIRA, 2016).

Segundo a discussdo dos pesquisadores, a metafuncdo, ou
dimensdo, representacional da linguagem visual diz respeito a
observacdo do leitor frente aos participantes representados (pessoas,
objetos, lugares) na composi¢do imagética do texto visual; nesse caso,
ha os participantes que agem e os que recebem a acdo exercida
(FERNANDES; ALMEIDA, 2008 apud SANTOS; OLIVEIRA, 2016).

Seguindo os pressupostos tedricos de Kress e van Leeuween
(1996), explicam Santos e Oliveira (2016) que a dimens3o interativa
concerne as estratégias de aproximacao ou de afastamento entre o
locutor e o interlocutor por meio do grau derelacdo estabelecido entre
eles durante a constru¢do e o processo do texto visual. Por fim,
conceituam a dimensdo composicional na organizacao e integracao
dos recursos imagéticos, afirmando que ela consiste na combinacao
das outras duas dimensGes (representacional e interativa). Desse
modo, o texto visual é uma integracdo entre representacao, efeito e
construcao de sentidos demandados pelos recursos visuais e/ou ndo
verbais.

Dentro dessa discussdo, passamos a observar que, para cada
uma das dimensbes, correspondem duas ou mais categorias
multimodais, as quais podem estar presentes em todos os textos da
vida social. A fim de sumarizar essas categorias, apresentamos, abaixo,
um quadro representativo:
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Quadro 1: Categorias multimodais sob o olhar das metafungdes da linguagem

DIMENSAO DIMENSAO DIMENSAO
REPRESENTACIONAL INTERATIVA COMPOSICIONAL
a) Estrutura narrativa | a) Contato a) Valor de informacdo

b) Estrutura conceitual | b) Distancia social | b) Saliéncia
¢) Perspectiva ¢) Estruturacao
d) Modalidade

Fonte: Kress e van Leeuween (1996) apud Santos e Oliveira (2016, p. 73-75).

Levando em conta as categorias tedrico-analiticas da
intertextualidade e da multimodalidade, nds entendemos que entre
ambos os fendmenos ha interse¢bes necessdrias, desde a concepgdo
de linguagem, passando pela definicao de texto contemporanea, até
chegar aos conceitos dos tipos e subtipos.

Faria e Brito (2016) corroboram que a intertextualidade constitui
um componente de base para a constru¢ao de textos multimodais, a
exemplo de charges e cartuns, tendo em vista o apoio destes em
acontecimentos cotidianos e em conhecimentos compartilhados
socialmente, os quais servem para a estruturacao e a funcionalidade
desses géneros discursivos. J& Marchon e Garcia (2021, p. 134)
apontam a existéncia de uma intertextualidade multimodal, “uma vez
que a remissdo a textos outros é feita por meio da coocorréncia
integrada de mais de um modo de constru¢do da linguagem
(semioses) [...]”. Com base nisso, eles analisam modos de flagrar
relagdes intertextual-multimodais em diferentes géneros.

Duas propostas pedagdgicas

Nesta ultima se¢ao, sugerimos duas atividades pedagdgicas com
textos em lingua portuguesa e em lingua espanhola, as quais podem
ser desenvolvidas desde turmas do 9° ano do ensino fundamental Il até
a 3% série do ensino médio.
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ATIVIDADE 1

Objetivo: reconhecer o papel das relagbes intertextuais na interacdo
com diferentes modos de linguagem (verbal e imagético) para a
construcao de sentidos do texto.

a) quais os tipos de intertextualidade e suas possiveis funcdes no post
aseguir?

b) quais sdo os textos-fonte (verbais e/ou multimodais) utilizados na
configuragdo do post? E qual seria a orientacdo argumentativa
pretendida pelo produtor desse texto?

c) identifique categorias multimodais predominantes no texto e, em
seguida, procure relaciond-las a orientagdo argumentativa
supostamente pretendida pelo autor.

Sérgio Santos
z @ZAMENZA

suzane em suzane em

o menino que a menina que
matou meus matou os pais
pais

Fonte: Instagram (2021)

Orientacdo: O procedimento metodoldgico a ser adotado pelo/a
professor/a, nesta atividade, permitird aos discentes aplicar os
conhecimentos construidos em aulas anteriores sobre categorias
tedrico-analiticas da intertextualidade e da multimodalidade. E
provavel que muitos deles nunca tenham assistido, lido ou ouvido os
textos-fonte que entram na configuracdo do texto acima (os titulos
dos dois recentes filmes sobre o caso von Richthofen e as imagens de
Khadija e Carine, personagens das telenovelas globais, O clone e A
for¢a do querer, interpretadas pela atriz Carla Diaz). Assim, cabe ao
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responsdvel pela turma apresentar esses intertextos, apontando
possiveis relagdes entre eles, de modo a perscrutar a orientacao
argumentativa do autor do post. Com essa (re)contextualizacdo, sera
possivel estabelecer o didlogo entre textos distintos a partir dos
cddigos verbal e imagético, construindo, assim, sentidos para o texto.
Além disso, torna-se importante assinalar o “percurso intertextual”
realizado, por exemplo, com a mesma personagem em textos
diferentes (Figura 1 e texto da Atividade 1). Por fim, pode-se incentivar
uma reflexdo sobre o cardter lddico ou humoristico das
intertextualidades, visando a analisar o post para perceber se as
estratégias intertextuais e multimodais permitem realizar o “riso
corretivo”, a incitacdo ao ridiculo (BERGSON, 2011 apud DIAS, 2011), a
humilhacdo ou a exposicdo do alvo (objeto do ato humoristico)
(CHARAUDEAU, 2006 apud DIAS, 2011).

ATIVIDADE 2

Objetivo: interpretar textos multimodais com base nas estratégias
intertextuais utilizadas pelo autor para produzir o efeito lidico ou
humoristico pretendido.

— _
P /iU TRANQUILIDAD
; .",D‘[su‘.mcqm'd':! \ [ REINARIA HOY EN
[ 08 a J Y] | ESTE MUNDO 8l
- / MARX NO HUBIERA

N\JOMADO LA SOPA? /
et

|
Fonte: https://espanholsemfronteiras.com.br/mafalda-tirinhas-e-historia/. Acesso em:
16 dez. 2021.

Orientacdo: As tirinhas da Mafalda, criadas por Quino, sao
reconhecidas em todo o mundo. Com base nisso, o/a professor/a pode
levar os discentes a reconhecerem, de inicio, as caracteristicas
principais da personagem, de modo a identificar se se trata de um
texto com tom ludico, humoristico e/ou irénico. E importante que, em
seguida, sejam verificados alguns aspectos desses quadrinhos,
segundo Lins (2011): as acbes dos personagens, como elas sdo
mostradas e como podem ser interpretadas. Além disso, torna-se


https://espanholsemfronteiras.com.br/mafalda-tirinhas-e-historia/
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importante identificar o(s) tipo(s) de intertextualidade presente(s)
nesse texto quanto a personagem em foco (imagem) e ao outro
referente (verbal): o soci6logo Marx. Além do reconhecimento da
relacao funcional, engatilhada no uGltimo quadro, é possivel aprofundar
o estudo do humor com base no mecanismo de encenagao do discurso
humoristico (CHARAUDEAU, 2006 apud DIAS, 2011): i) reconhecimento
da relagdo triddica de enunciacdo (locutor, destinatario e alvo); ii) da
temdtica tratada no discurso; iii) dos procedimentos linguageiros
(mecanismos léxico-sintatico-semanticos). Também, pode-se observar
se a constru¢ao do humor se d4 mais pelo jogo enunciativo ou pelo
jogo semantico. Desse modo, torna-se plausivel tratar desses
conteidos em aulas posteriores com outros textos multimodais,
exercitando a capacidade criticoreflexiva e a competéncia
sociocomunicativa dos leitores.

Considerag6es finais

Nesta investigacdo basica e aplicada, procuramos refletir sobre
a atividade de leitura intertextual de textos multimodais com base no
cendrio cientifico contemporaneo e em demandas educacionais. Por
meio de uma abordagem metalinguistica das praticas discursivas,
fizemos um didlogo entre teorias sobre leitura, intertextualidade e
multimodalidade, articulando-as com andlises de exemplos cotidianos,
os quais, em profusao, tém circulado nas interagfes digitais.

Vimos que a atividade de leitura, sob a perspectiva
sociocognitiva e interacional, pode ser bastante eficaz no processo de
ensino-aprendizagem de linguas. Sendo tragos caracteristicos de
indmeras praticas discursivas contemporaneas, a intertextualidade e a
multimodalidade contribuem, de forma significativa, para o trabalho
escolar com a diversidade textual. Neste estudo, sugerimos duas
atividades que servem de inspiracao para as praticas pedagdgicas, que
sao complexas. Essas atividades sdo, portanto, adaptaveis, segundo o
planejamento didatico e as circunstancias contextuais dos discentes.

Ademais, ratificamos que a visada intertextual de textos
multimodais é condic¢do suficiente para a ampliagdo da competéncia
metagenérica e sociocomunicativa, bem como das capacidades critica
e reflexiva dos sujeitos leitores, no espaco escolar.
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GENERO COMO CONSTRUGAO SOCIAL: UM OLHAR PARA OS TEMAS
TRANSVERSAIS EM DOCUMENTOS OFICIAIS DA EDUCACAO

Aliquele Cristini da Silva (UEM)
Neil Franco (UEM)?

Considerag6es iniciais

Este trabalho é recorte de pesquisa maior3 que implementamos
junto ao Programa de Pds-graduacao em Letras, da Universidade
Estadual de Maringd. O percurso investigativo provocou um repensar
em nosso agir docente, em nossas ag¢oes e nas a¢des pedagdgicas que
flutuam num mar de decisGes, aprendizagens, incertezas que
permeiam um ambiente escolar tao repleto de histdrias, discursos,
sujeitos, que se relacionam em didlogos multiplos, inseridos em um
contexto comum: a sala de aula.

Foi pensando em como tentar contemplar a diversidade que ha
na escola, principalmente a publica, e buscar especificamente uma
compreensao do género como construg¢do social, que langamos um
olhar para documentos direcionadores da educacao brasileira, para
um possivel embasamento que nos desse suporte para discutir este
tema em sala de aula de forma transversal e transdisciplinar. Para
tanto, filtramos aqueles documentos que entendemos serem mais
emblematicos tanto para a educacdo quanto para uma formacao
voltada ao respeito a diversidade, a saber: a Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos (DUDH, 1948), a Constituicdo Federal Brasileira (CF,
1988), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB, 1996), o Plano
Nacional de Direitos Humanos (PNDH, 1996 e 2009), os Parametros
Curriculares Nacionais (1998) e a Base Nacional Comum Curricular

! Mestre em Ensino e Aprendizagem de Linguas; Universidade Estadual de Maringa (UEM).
Professora de Lingua Inglesa da rede publica do Parand. E-mail: aliquelesilva@gmail.com

2 Doutor em Estudos da Linguagem. Professor do Departamento de Teorias Linguisticas e
Literdrias e do Programa de Pds-graduagdo em Letras, da Universidade Estadual de Maringa
(UEM). E-mail: prof. neilfranco@gmail.com

3 Este capitulo € fruto das inquietagdes, reflexdes e analises realizadas durante os estudos para o
mestrado na drea de Estudos Linguisticos, na linha de Ensino e Aprendizagem de linguas, que
geraram minha disserta¢do defendida em 2022 na Universidade Estadual de Maringd (UEM) - PR,
voltada para o componente curricular Lingua Inglesa (LI). Disponivel em:
http://www.ple.uem.br/dissertacao-aliquele-cristini-da-silva-uem.pdf Acesso em: 20 jul. 2023.
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(2018).% Desse modo, nosso objetivo é propor uma reflexdo acerca de
como estes documentos embasadores dialogam entre si e se
relacionam para promover discussao acerca do género como
constru¢do social, atravessando componentes e contribuindo para
uma educagdo mais significativa a partir dos denominados temas
transversais (PCN, 1998) e temas contemporaneos transversais (BNCC,
2018).

Como sustentagdo tedrica, trazemos para essa investigacao
Freire (1975; 1992), Foucault (1996), Scott (1989), Swain (2001), Butler
(2003), sendo essas trés ultimas referéncias para amparar a discussao
sobre género como construgdo social, justificar nossa pesquisa pela
necessidade em ter embasamento legal para essa abordagem em
ambiente escolar e, também, como forma de incentivar o respeito a
diversidade em um fase em que alunos e alunas estdo em formacgao
integral, a fim de guid-los/as para um entendimento de construgdo de
sociedade mais equitdria e livre de preconceitos.

A constituicdo deste capitulo passa por reflexdes iniciais e
breves sobre a questdo de género e sexualidade, com enfoque na
compreensao de género como constru¢do social, em didlogo com a
concepgdo dialégica advinda dos postulados bakhtinianos. Na
sequéncia, apresentam-se, de forma bastante sumarizada, os
pressupostos metodoldgicos, especificamente sobre pesquisa de
carater documental. Por ultimo, parte-se para a se¢do de andlise de
enunciados dos documentos direcionadores da educagdo, de forma a
identificar a presenca da temdtica género em tais documentos,
lancando luz sobre os temas transversais (TT) propostos pelos PCN e
sobre os temas contemporaneos transversais (TCT) da BNCC.

Uma construc¢do tedrica interdisciplinar
O conceito de género como construcdo social é relativamente

sobretudo quando se estabelece relacdo com todo um histdrico
produzido e reproduzido a partir de determinismos bioldgicos através

4 Para este recorte da disserta¢do, optamos por ndo focar no componente curricular de LI nem
analisar as ocorréncias da discussdo sobre género como construcdo social em livros didéticos de
lingua inglesa em razao desta proposta de produ¢do em formato de capitulo. Preferimos realizar
a analise dos documentos direcionadores da educagdo, pois acreditamos ter maior abrangéncia
e vigéncia como parametro para o trabalho transdisciplinar.
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dos tempos, em diferentes sociedades, em que parametros sociais
estdo atrelados ao sexo e a sexualidade e que geram/devem gerar
comportamentos especificos a sua condicdo de identidade. E o que
Judith Butler (2003) explica como inteligibilidade.

Em sendo a ‘identidade’ assegurada por conceitos estabilizadores de
sexo, género e sexualidade, a prépria no¢do de ‘pessoa’ se veria
questionada pela emergéncia cultural daqueles seres cujo género é
‘incoerente’ ou ‘descontinuo’, os quais parecem ser pessoas, mas ndo
se conformam as normas de género da inteligibilidade cultural pelas
quais as pessoas sao definidas (BUTLER, 2003, p. 38).

A recusa ou ndao conformidade com a adequagdo a
inteligibilidade padronizada por uma sociedade causa um desequilibrio
nas relacdes hierdrquicas que se baseiam nas diferencas entre os
sexos, isto é, “as mudancas na organizacao das relagdes sociais
correspondem sempre a mudanga nas representa¢des de poder, mas
a dire¢do da mudanga ndo segue necessariamente um sentido unico”
(SCOTT, 1989, p. 21), de modo que historicamente, culturalmente e
socialmente o corpo que detém a representacdao do poder pode
figurar em sexos diferentes.

Scott (1989) ainda explica que os simbolos construidos
culturalmente constituem a percepcao de poder e relativizam quem
possui tal poder naquele contexto. J& Foucault (2010) defende que o
conhecimento gera poder e que esse poder € alimentado por mais
conhecimento: “o poder produz saber (...), ndo ha relacdo de poder
sem constituicao correlata de um campo de saber, nem saber que nao
suponha e ndo constitua ao mesmo tempo relacbes de poder”
(FOUCAULT, 2010, p. 30). Em outras palavras, a manutencdo do poder
por determinadas pessoas esta intimamente ligada ao conhecimento
que é obtido e que as faz permanecer como tal, por isso, o interesse
de alguns grupos sociais em ndo modificar a percepcao
institucionalizada de papel social ligada ao género. Louro (2004) expde
qual a penalidade daqueles/as que ousam modificar ou transgredir a
construcao simbdlica padronizada.

Aqueles e aquelas que transgridem as fronteiras de género ou de
sexualidade, que atravessam ou que, de algum modo, embaralham e
confundem os sinais considerados ‘préprios’ de cada um desses
territdrios sdo marcados como sujeitos diferentes e desviantes. Tal
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como atravessadores ilegais de territérios, como migrantes
clandestinos que escapam do lugar onde deveriam permanecer, esses
sujeitos sdo tratados como infratores e devem sofrer penalidades.
Acabam por ser punidos, de alguma forma, ou, na melhor das
hipSteses, tornam-se alvo de corre¢do (LOURO, 2004, p. 87).

Deste modo, com tantas limitagdes impostas pelas sociedades
que pretendem impedir, manipular, esconder e evitar a discussao
sobre género, a escola surge como ambiente de formagdo e
informacdo que deve/deveria ser seguro para que haja/houvesse
debate com base em conhecimento cientifico, livre de dogmas,
preconceitos e argumentacdes fundadas em conservadorismos. O
género é uma constru¢dao social, e como tal é passivel de
transformagdes conforme o contexto histdrico-cultural em que estd
inserido. Tratemos aqui de duas expressdes relacionadas a género que
constituem nosso maior ponto de discussao: Identidade de género e
Orientagdo sexual.

Em campanha da ONU, pode-se encontrar a seguinte explicacao:
“A diferenca entre identidade de género e orientacdo sexual é a
diferenca entre quem vocé é e quem vocé ama’?, ou seja, a identidade
estd ligada ao reconhecimento de si enquanto individuo/sujeito em
uma sociedade mediante seus valores ideolégicos, como a relagao
consigo se reflete por meio das rela¢des estabelecidas com o outro,
seja 0 outro um grupo, uma comunidade ou o préprio padrdao de
identidade em conformidade com o sexo.

Ja a orientagdo sexual estd associada a atra¢do “amorosa”
sentida pelo outro, com quem ha relacdo de interesse sexual ou
emocionalmente sexual. Ndo hd relacdo dependente da identidade de
género, mas assim como ela, a orientacao sexual também é polarizada
de forma bindria, como se ndo pudesse ou ndo devesse existir um
discurso em que houvesse outras possibilidades fora das ja

Y« )«

convencionadas como “normais”’, “verdadeiras”, “reais”.

Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua ‘politica geral’ de
verdade: isto é, os tipos de discurso que ela acolhe e faz funcionar
como verdadeiros; os mecanismos e as instancias que permitem
distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se

> ONU, Livres & Iguais. Qual a diferenca entre identidade de género e orientagdo sexual?
Disponivel em: https://www.unfe.org/pt-pt/qual-diferenca-entre-identidade-de-genero-e-
orientacao-sexual/ Acesso em: 02 nov. de 2022.
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sanciona uns e outros; as técnicas e os procedimentos que sdo
valorizados para a obtenc¢do da verdade; o estatuto daqueles que tém
o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro (FOUCAULT, 2007,

p. 12).

E neste intuito de se estabelecer uma verdade em regime geral,
as mulheres terminam por terem a constru¢ado social mais subjetivada,
onde a posi¢cao social que ocupa as mantém com determinados
comportamentos categorizados de modo a serem subjugadas,
menosprezadas, objetificadas e desvalorizadas de forma
historicamente mecanica nas sociedades, o que Swain (2001) chama de
verdadeira mulher, aquela que se submete aos padrdes: “As
composicdes de género determinam os valores e modelos deste corpo
sexuado, suas aptidOes e possibilidades, e criam paradigmas fisicos,
morais, mentais cujas associa¢bes tendem a homogeneizar o ‘ser
mulher’, desenhando em muiltiplos registros o perfil da “verdadeira
mulher” (SWAIN, 2001, p. 12-13).

O uso da linguagem para exprimir determinadas palavras a fim
de designar, definir e legitimar conceitos estdo atrelados a discursos
que se relacionam histdrica, cultural e socialmente e n3ao sao
meramente escolhidos ao léu, como vemos em “verdadeira”,
“normais”, “valores”. Na perspectiva dialégica da linguagem, advinda
dos postulados do Circulo de Bakhtin, a palavra é compreendida como
signo ideoldgico, pois evidencia ideologias pelas quais os sujeitos se
posicionam em sociedade e faz emergir suas avalia¢bes, suas
valoracbes acerca da diversidade de temas que os cercam. Todo
sujeito é formado por ideologia(s), assim como todo signo é
ideoldgico, pois parte do entendimento de que as perspectivas
ideoldgicas de formagao do sujeito sdo refletidas e refratadas por meio
de seu discurso, sendo ditas ou silenciadas de acordo com tal
perspectiva. “Com a ajuda da linguagem se criam e se formam os
sistemas ideoldgicos, a ciéncia, a arte, a moral, o direito, e ao mesmo
tempo a linguagem cria e forma a consciéncia de cada homem”
(VOLOCHINOV, 2013, p. 155).

O sujeito é social, e o sendo, seu posicionamento é axioldgico,
ou seja, “se todo signo é ideoldgico, consequentemente, todo
enunciado corresponde a um posicionamento axioldgico frente aos
elementos constitutivos da interacdo” (KRAEMER; LUNARDELLI;
COSTA-HUBES, 2020, p. 69). Oliveira (2018) explica que os valores
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incutidos nos posicionamentos dos sujeitos estao presentes nos mais
diversos contextos:

(...) a construgdo dos valores de uma dada sociedade, comunidade,
grupo social, em qualquer das esferas da atividade humana, ndo sao
inventados, nem produtos de construgbes abstratas. Surgem dos
diversos tipos de relagdes sociais estabelecidas entre os sujeitos no
mundo da vida, constituindo-se em matéria prima para a construgdo
dos valores que organizam os sistemas complexos do chamado mundo
da cultura, nas esferas cientificas, politicas, da arte entre outras
(OLIVEIRA, 2018, p. 172).

Nesse viés, cada sujeito ou grupo social ird estabelecer relacao
de didlogo entre si, valorando de diversas maneiras seus discursos por
meio de enunciados. O enunciado é como se materializa a linguagem.
E nele que percebemos a ideologia trazida no discurso, a valoracdo do
signo, a voz social que se reflete e refrata nas relagdes de didlogos. Por
esta perspectiva, Silva (2009) define que relacdes dialégicas “sdo
necessariamente realizadas no didlogo com o outro, na proposicao de
que a dimensdo axiolégica em que ocorre a linguagem discursivizada
entre os sujeitos, ou seja, diferentes sujeitos expressam seus discursos
em enunciados que valoram sua palavra ou a palavra do outro
conforme sua ideologia (SILVA, 2009, p. 26-27).

E sendo assim, se estdo atrelados a como me posiciono
ideologicamente em relagcdo ao outro, como o signo valora o discurso,
como me reconheco na relagdo com esse outro socialmente, esta
relacdo, que é dialdgica, também ¢é de poder, uma vez que
posicionamentos contrastantes podem gerar embates ideoldgicos em
que um sujeito impora/tentard impor sua voz social sobre o outro. Isso
implica uma relagao de poder que influencia, reverbera e mantém
discursos em determinadas esferas sociais, e na escola isso nao seria
diferente.

Ao considerarmos o ambiente escolar também como esfera em
que as relagdes de poder estdo vigentes, em que se acredita que deva
haver discussao sobre temdticas de cunho social, sustentada pelo que
a ciéncia oferece, com a finalidade clara e objetiva de reflexdo acerca
do respeito a diversidade, da compreensao de como ocorre a relacao
com o outro, defendemos que a escola é a esfera em que o
entendimento do género como construcao social pode tomar forma
de discurso necessdrio, cujo intuito seja conduzir discente ao
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pensamento voltado para uma formacdo mais ampla, integral,
suficiente para transpor os limites de um ensino meramente
enciclopédico, restrito as disciplinas convencionais.

Argumentamos que discussdes de cunho social sdo
transdisciplinares, isto €, ndo estdo vinculadas a uma Unica disciplina
ou um Unico componente curricular, mas, sim, atravessam todas as
disciplinas por proporem reflexdes que vao além dos limites
curriculares e se encaixam no campo de formacdo integral do sujeito-
aluno/a.

A sustenta¢do da discussdo de questbes sociais de forma
transdisciplinar, aqui recortada pela discussdao do género como
construgao social, se embasa em documentos que dialogam entre si e
que direcionam a educa¢do no Brasil - Declarag@do Universal dos
Direitos Humanos (DUDH, 1948), Constituicao Federal Brasileira (CF,
1988), Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB, 1996), Plano
Nacional de Direitos Humanos (PNDH, 2009) - e pregam que Temas
Transversais (PCN, 1998) e Temas Contemporaneos Transversais
(BNCC, 2018) devem compor o cotidiano da escola.

Sendo assim, de forma sucinta, trazemos os procedimentos de
pesquisa que direcionaram nossas leituras, andlises dos documentos e
reflexdes acerca das investigacdes realizadas considerando o prisma
metodoldgico elencado.

O caminho metodolégico: andlise documental

Nossa pesquisa é de cardter documental, pois se ampara em
documentos que embasam a educacdo brasileira. Mesmo assim,
demanda que a reflexdo dos enunciados analisados nestes materiais
seja passivel de uma interpretacdo critica, que considere aspectos
axioldgicos, valores e ideologias presentes no discurso. Lidke (2013)
explica que na pesquisa documental “é preciso que a analise ndo se
restrinja ao que esta explicito no material, mas procure ir mais fundo,
desvendando e desvelando mensagens implicitas, dimensées
contraditdrias e temas sistematicamente ‘silenciados’” (p. 48), o que
vai ao encontro dos didlogos que pretendemos estabelecer - ou
perceber o ndo didlogo - entre os documentos investigados.

A pesquisa documental reflete uma andlise firmada em
informacbes aparentemente mais palpaveis, criveis e objetivas,
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embora ainda sejam dependentes do olhar do analista que a
compreende, refletindo sobre os interesses, escolhas politicas e
ideoldgicas que subjazem o discurso do sujeito produtor daquele
documento. Dessa forma, partimos para a anadlise dos documentos
parametrizadores da educacao buscando reconhecer relagbes de
didlogo entre enunciados que discutem o género como construcao
social.

Movimento analitico em torno de enunciados de documentos oficiais
para a educacao

Nosso questionamento de pesquisa ndo esteve atrelado a
compreender se era relevante ou ndo a discussao acerca do género
como construgdo social, pois estando na drea da educagao, a par da
diversidade que compde a escola publica e diante de tantas discussdes
inconsistentes e fundadas em discursos parciais e patriarcais que
imp6em identidades, relacionamentos e comportamentos com base
no sexo bioldgico que permeiam a sociedade, ja sabiamos, por nossa
fun¢d@o social de docentes, que é uma discussdo necessaria. Nossa
indagacdo era se estamos - diante de tanto discurso de d&dio -
protegidos/as, amparados/as legalmente, por meio de documentos a
promover a discussdo em sala de aula, a conduzir a reflexdao que
proponha o respeito a diversidade e as diferencas. Nosso foco analitico
recai sobre enunciados de documentos norteadores da educacao, com
andlise a ser sustentada pelos estudos em torno de género como
construgdo social e pela visao dialégica da linguagem.

Por isso, elencamos e analisamos alguns documentos que
embasam a educacdo brasileira e investigamos se seus discursos
dialogam entre si e se refletem uma ideologia voltada a formacao
integral do cidaddo-aluno, considerando a convivéncia em sociedade,
numa relacao alteritaria. Vimos que alguns destes discursos possuem
relacdo de uso do mesmo signo, isto &, versam entre si com certa
estabilidade, o que entendemos ser factual para possibilidade de uma
mesma ideologia. Voléchinov (2018) afirma: “A realidade do signo é
inteiramente determinada por essa comunicacdo. Pois a existéncia de
um signo ndo € nada mais que a materializacdo dessa comunicagdo.
Isso se refere a todos os signos ideoldgicos” (p. 98).
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Para andlise dos documentos, iniciaremos pela Declaragao
Universal dos Direitos Humanos (1948), promulgada pela Organizacdo
das Nagdes Unidas (ONU), que ampara e protege direitos
fundamentais de todos os seres humanos, permitindo que tenham
direitos a condigdes minimas de sobrevivéncia, valorizagdo
independentemente de raga, etnia, género, idioma, posi¢ao social etc.
No trecho abaixo, destacamos o que a DUDH afirma sobre o respeito
as diferencas:

Artigo 26 (...) 2. A instru¢do serad orientada no sentido do pleno
desenvolvimento da personalidade humana e do fortalecimento do
respeito pelos direitos do ser humano e pelas liberdades
fundamentais. A instru¢do promovera a compreensao, a tolerancia e a
amizade entre todas as nagdes e grupos raciais ou religiosos e
coadjuvard as atividades das Nagdes Unidas em prol da manutencdo da
paz (destaques nossos).

Compreendemos por “pleno desenvolvimento” a formacdo
integral discente de respeito ao ser humano, isto é, que a
personalidade pode ser desenvolvida no sentido de promover a
reflexdo acerca das diferencas e o respeito a diversidade. J4 pelo
Artigo 1, destacamos que “todos” os humanos sdo livres: “Todos os
seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e direitos. Sao
dotados derazdo e consciéncia e devem agir em relagcao uns aos outros
com espirito de fraternidade”. Isso nos remete as condi¢bes de
preconceitos enfrentadas na sociedade de forma geral e no cotidiano
escolar, onde muitos ndao agem de forma fraterna.

Outro documento, a Constituicdo Federal Brasileira (CF, 1988)
indica a relacdo de concordancia com a DUDH: “TITULO I Art. 4° A
Republica Federativa do Brasil rege-se nas suas relagdes internacionais
pelos seguintes principios: (...) Il - prevaléncia dos direitos humanos;”
e além disso, endossa a igualdade que deve haver entre as pessoas:
“TITULO Il Art. 5°(...) | - homens e mulheres s&o iguais em direitos e
obrigacdes, nos termos desta Constituicao”. Outro ponto importante
que remete especificamente a educacdo indica novamente o
desenvolvimento da pessoa e liberdade de poder aprender e de se
expressar.
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CAPITULO 1l

DA EDUCACAO, DA CULTURA E DO DESPORTO SECAO |

DA EDUCACAO

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
serd promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualifica¢do para o trabalho. (...)

| - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento,
a arte e o saber. (BRASIL, 1988)

Tal excerto nos permite compreender a possibilidade de ter
liberdade de ensinar acerca de temas de cunho social que promovem
o processo de reflexdao para a formacdao da vida em sociedade.
Kraemer et al (2020) explicam que a formacdo da personalidade esta
intrinsecamente ligada ao contexto em que se da a construg¢do das
relacdes sociais e da intera¢do com o outro em determinado meio.

As condi¢des materiais da socializacdo, consequentemente,
determinam a orientagdo tematica e constitutiva da personalidade em
uma época e em um meio determinado. A principal caracteristica desse
processo de apropria¢do do meio social € criar no homem [mulher]
aptidées novas, fungdes psiquicas novas. Isso demonstra que a
construgdo do conhecimento ocorre a partir de um intenso processo
de interacdo social e que o sujeito, por meio da relagdo com outras
pessoas, evolui de formas elementares para formas mais abstratas, o
que o auxilia a reconhecer e a controlar a realidade (KRAEMER,
LUNARDELLI; COSTA-HUBES, 2020, p. 72).

J4 a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei
9.394 de 1996), além dos documentos supracitados (DUDH e CF), é
embasadora comum aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN,
1998) e Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018). Nela também
vemos a relagdo de didlogo com os documentos anteriores, no que se
diz aos direitos humanos, até mesmo pelos signos que se refletem em
discursos muito semelhantes. Vemos, ainda, a mencao a temas de
cunho social que devem ser atrelados ao curriculo escolar de forma
transversal: “Art. 26. (...) § 9° Conteuldos relativos aos direitos
humanos e a prevencdo de todas as formas de violéncia contra a
crianca, o adolescente e a mulher serdo incluidos, como temas
transversais, nos curriculos de que trata o caput deste artigo (...)”, o
que indica o interesse e necessidade da discussao, e ja traz a questao
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da mulher como algo especifico a ser trabalhado dentro dos
componentes curriculares.

Um quarto documento é o Plano Nacional de Desenvolvimento
Humano (PNDH, 1996 e 2009). As duas versbes, cada uma em seu
tempo, embasam os PCN e a BNCC. Vemos, num um comparativo entre
as versdes, que, mesmo tendo mais de uma década de distancia,
também dialogam para a promogao de discussdes sociais, no caso
especifico desse trabalho, o género:

PROPOSTAS DE AQGES GOVERNAMENTAIS

Politicas publicas para prote¢do e promogdo dos direitos humanos no
Brasil:

125. Incentivar a inclusdo da perspectiva de género na educagdo e
treinamento de funciondrios publicos, civis e militares e nas diretrizes
curriculares para o ensino fundamental e médio, com o objetivo de
promover mudangas na mentalidade e atitude e o reconhecimento da
igualdade de direitos das mulheres, ndo apenas na esfera dos direitos
civis e politicos, mas também na esfera dos direitos econdmicos, sociais
e culturais. (...) (PNDH, 1996)

Diretriz 19.

Objetivo Estratégico I: Inclusdo da tematica de Educacdo e Cultura em
Direitos Humanos nas escolas de educagdo bdsica e em instituicdes
formadoras.

AcOes programdticas

a) Estabelecer diretrizes curriculares para todos os niveis e
modalidades de ensino da educagdo basica para a inclusdo da tematica
de educacdo e cultura em Direitos Humanos, promovendo o
reconhecimento e o respeito das diversidades de género, orientagao
sexual, identidade de género, geracional, étnico-racial, religiosa, com
educacdo igualitaria, ndo discriminatdria e democratica. (PNDH, 2009)

Podemos compreender no primeiro excerto a mencao a
perspectiva de género e da igualdade de direitos das mulheres, o que
ja indica que hd a discussao acerca do género e a preocupagao com a
desigualdade para com a mulher. Porém, vemos a evolu¢do no
documento de 2009, onde o entendimento destas questdes aparece
de forma mais definida, explicita e completa, denotando que a escola
precisa implantar a abordagem desses temas na educagdo basica.

Chegamos aos documentos oficiais mais importantes da
educacdo e por nds anunciados como aqueles que colocariamos na
centralidade: os PCN e a BNCC. Ambos trazem, conforme sua esséncia,
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os direcionamentos praticos do trabalho pedagégico e curricular
acerca de temas de cunho social. Nos PCN, os Temas Transversais (TT)
estdo distribuidos em volumes, dentre eles, 0 que nos interessa por
relacao de discussdo, Orientacao sexual: Relacbes de género. Nele
entendemos a delicadeza dos signos pensados para refratar um
discurso que pudesse constituir a discussdo no ambiente escolar
pelo/a docente.
O trabalho sobre relagdes de género tem como propdsito combater
relagdes autoritarias, questionar a rigidez dos padrdes de conduta
estabelecidos para homens e mulheres e apontar para sua
transformacg&o. (...) A flexibilizacdo dos padrdes visa a permitir a

expressdao de potencialidades existentes em cada ser humano e que
sdo dificultadas pelos esteredtipos de género (BRASIL, 1998, p. 322).

Kraemer et al (2020), sobre a linguagem e o signo, afirmam: “A
apreensdo da lingua(gem) por sob este viés ndo é outro fato sendo um
processo de apropriacdo das operacdes de palavras cujas significagbes
sdo fixadas historicamente. E no decurso desses processos que se
formam no homem as fun¢des de articulacao e de audi¢do da palavra,
a qual passa a inserir-se em seu universo signico, possibilitando-lhe
significar o mundo a sua volta” (KRAEMER; LUNARDELLI; COSTA-
HUBES, 2020, p. 72), isto &, a construcao de um discurso em que
discentes sao inseridos em um contexto de discussao pautada em
conhecimentos cientificos, por meio de signos reconhecidos a alguns
discursos, é determinante para que a valora¢do, (in)formacdo e
reflexao deste sujeito sejam voltadas ao respeito a diversidade.

Por outro lado, na BNCC — com os agora chamados Temas
Contemporaneos Transversais - ha apenas a mengao e indicagdo das
leis, pareceres e resolucdes que direcionam estas discussdes, bem
como os links para acesso as mesmas em nota de rodapé. De forma
geral, o mais novo documento oficial exp6e que as instituicdes de
ensino devem “incorporar aos curriculos e as propostas pedagdgicas
a abordagem de temas contemporaneos que afetam a vida humana
em escala local, regional e global, preferencialmente de forma
transversal e integradora" (BRASIL, 2018, p. 19). Houve a producdo de
um guia em separado com as divisdes dos temas, mas pouco explicam
sobre conceitos, definicdes e abordagem pedagdgica. Por esse viés,
constatamos que o TCT da BNCC que mais equivale ao TT dos PNC, uma
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vez que nao hd explicita e nomeadamente algum que indique
Orientagdo Sexual, é o Educacao em Direitos Humanos.

Sobre esse tema, ha na BNCC men¢do a diretriz 19 - A do Decreto
n° 7.037/2009, que preconiza que as instituicdes de educacdo bdsica
devem promover “o reconhecimento e “o respeito das diversidades
de género, orientacdo sexual, identidade de género, geracional,
étnico-racial, religiosa, com educacdo igualitdria, ndo discriminatdria e
democratica” (BRASIL, 2009, grifos nossos).

Compreendemos que o silenciamento/auséncia de uma
discussao aprofundada no documento BNCC se deva ao contexto
histérico-politico da producao da sua terceira e ultima versao, em que
houve a tomada da representacdo federal por grupo com apoio
conservador. Butler (2003) explica que determinada linguagem e ndo
outra representa a permanéncia de discursos que pretendem se
manter nas diversas dreas de poder: “As estruturas juridicas da
linguagem e da politica constituem o campo contemporaneo do
poder, (...). E a tarefa é justamente formular, no interior dessa
estrutura constituida, uma critica as categorias de identidade que as
estruturas juridicas contemporaneas engendram, naturalizam e
imobilizam” (BUTLER, 2003, p. 22). Estas estruturas estdo atreladas a
interesses que servem a ideologias, e o ato de “deixar de dizer”
também representa uma fun¢do no discurso. Kraemer et al (2020)
defendem que “Isso permite compreender que cada seara de
atividade humana apresenta um processo ideolégico criador com uma
funcdo na vida social” (KRAEMER; LUNARDELLI; COSTA-HUBES, 2020,
p. 67), de modo que tanto quando os enunciados se relacionam
ideologicamente por meio de discursos, quanto quando sua relacdo se
ausenta/silencia/diverge, se estabelece uma ndo relagdao, também ha
posicionamento.

Considerag6es finais

Assim como os documentos analisados se relacionam (ou ndo)
entre si, promovendo discurso de incentivo a discussao acerca do
género como construcdo social por meio de enunciados que se
complementam dialogicamente, também pesquisadores/as se
posicionam a partir de suas pesquisas, afinal somos sujeitos histdrico-
socialmente constituidos/construidos pelas ideologias que nos cercam
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e nos formam, principalmente enquanto docentes da educacdo basica
publica brasileira, de modo que “ndo existe pesquisa sem posicao
axioldgica, sem ser infiltrada/encharcada por meandros ideoldgicos.
“A pesquisa também é um ato politico, uma vez que é uma atividade
em que a posicdo do pesquisador é permeada pelos entornos
institucionais implicados frente as realidades situadas de seu foco de
estudo” (ROHLING, 2014, p. 58).

Ao atrelarmos ao curriculo escolar da educagdo basica, e neste
€aso, a etapa correspondente ao Ensino Fundamental Il - periodo de
inicio da adolescéncia e de extrema importancia para a formacao social
do estudante - temas que versam, que atravessam a convivéncia em
sociedade (TT/TCT), estamos propiciando, certamente, alguma
oportunidade para que os jovens dialoguem e reflitam acerca de
teorias e acbes que promovam o respeito a diversidade. Entendemos
que é parte da educagdo e da fun¢do social do/a educador/a trazer ao
contexto escolar debates que sejam significativos ao estudante, que
valorizem as diferentes realidades e superem as desigualdades, no
intuito de tentar promover uma mudanca de perspectiva destes
cidaddos. Devemos ter esperanca e trabalhar por uma sociedade mais
equitdria e que compreenda o género como uma construgao social e
que a diversidade precisa ser respeitada. Por isso, precisamos
“esperancar”. Freire (1992) define essa expressdao como a acao de “ir
atrds, é se juntar, é ndo desistir. E ser capaz de recusar aquilo que
apodrece a nossa capacidade de integridade e a nossa fé ativa nas
obras. Esperanca € a capacidade de olhar e reagir aquilo que parece
ndo ter saida. Por isso, € muito diferente de esperar” (FREIRE, 1992,
s.p.).

Com isso, concluimos que como educadoresfas somos
representantes e representados/as por nossas pesquisas, somos
reflexos de nossas praticas que se dialogam entre quem somos, o que
aprendemos e o que objetivamos para a formacdo de discentes. Além
disso, que os documentos que embasam a educacdo brasileira
possuem relacao de didlogo entre si, propiciando o entendimento de
que ha discurso que permeia o posicionamento ideoldgico de
producdo e incentivo a discussdo acerca de temas (TT e/ou TCT) que
sao de cunho social, especificamente com relagdo ao género como
construgao social. Sendo assim, promove-se a possibilidade de um
suporte legal, uma vez que entendemos que a necessidade social ja
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existe para que educadores/as possam discutir sobre este tema no
ambiente escolar.
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CONSIDERAGOES SOBRE A VARIACAO LINGUISTICA NO SISTEMA DE
AVALIACAO BAIANO DA EDUCACAO - SABE

Marcela Moura Torres Paim (UFRPE)
Wagner Barros Teixeira (UNILA) 2

Introducgdo

Os itens da avaliagdo em larga escala que possibilitam o
aprofundamento da diversidade linguistica podem permitir a reflexao
sobre as diferentes nuances da lingua. Isso ocorre devido a lingua ser
varidvel, a depender dos contextos e ligada aos aspectos de ambito
social. Um dos ambientes em que tal variagao é mais perceptivel é no
escolar, ja que existem estudantes vindos de culturas diferentes, com
habitos de leituras e situagbes socioecondmicas especificas e
residentes em diferentes cidades.

Neste texto, mostramos resultados de uma pesquisa que teve a
inten¢do de trazer insumos para as avaliagbes coordenadas e/ou
organizadas pela Fundag¢ao Centro de Politicas Publicas e Avalia¢dao da
Educacdo (CAEd), a partir da andlise de itens que constituem o seu
banco de questdes, concernente ao Ensino Fundamental, relacionados
a drea de Lingua Portuguesa. Reconhecendo-se o papel indutivo das
avaliacdes em larga escala, conforme assevera Carvalho (2014), Paim
(2019) e Teixeira (2019), bem como suas relagdes com as politicas
publicas de educagdo (ensino e avaliacdo), buscou-se analisar itens,
pertencentes ao Ensino Fundamental, que contemplam as habilidades
de leitura e a variagdo linguistica na matriz da prova do estado da
Bahia.

No primeiro momento, faremos a exposicao do embasamento
tedrico sobre a formacdo de leitores na educacdo basica e a
diversidade linguistica e sobre como a BNCC (op. Cit.) de lingua

! Professora e pesquisadora do Curso de Letras da Universidade Federal Rural de Pernambuco -
UFRPE, pesquisadora vinculada ao Programa de Pds-Graduagdo em Lingua e Cultura — PPGLINC-
UFBA, marcela.paim@ufrpe.br.

2 Professor e pesquisador vinculado ao Instituto Latino-Americano de Arte, Cultura e Histdria —
ILAACH da Universidade Federal da Integragao Latino-Americana - UNILA, pesquisador vinculado
ao Programa de Pds-Graduagado em Letras da Universidade Federal do Amazonas — PPGL-UFAM,
wagner.teixeira@unila.edu.br.
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portuguesa aborda esses aspectos. Em seguida, sdo apresentados os
aspectos metodoldgicos norteadores da analise dos dados e, por fim,
as consideragdes finais

A diversidade linguistica, a leitura e a bncc de lingua portuguesa

As diferentes nuances da lingua podem ser exploradas a partir
dos itens da avaliagdo em larga escala. Isso se deve pelo fato de a
lingua ser um fendbmeno heterogéneo, varidvel, situado em contextos
concretos e ligado aos aspectos de ambito social. Um dos ambientes
em que tal diversidade é mais perceptivel é no escolar, pois ha
estudantes vindos de culturas distintas, com habitos de leituras
especificos, situagbes socioecondmicas diferentes e residentes em
diferentes cidades. Tendo em vista essa realidade, em 1997, o
Ministério da Educacdao lan¢ou mdo de um documento denominado
Parametros Curriculares Nacionais, os PCN (1997), com o intuito de
conceder orientacdes a educagdo brasileira, uma vez que, no contexto
educacional do pais, os docentes ensinavam a Lingua Portuguesa de
uma forma tradicionalista.

Baseando-se na premissa de que os estudantes devem
desenvolver um conjunto organico e progressivo de aprendizagens,
em 2017, o Ministério da Educacdo (MEC) produziu um novo
documento, esse, por sua vez, nomeado BNCC, Base Nacional Comum
Curricular (2017/2018), que traz as seguintes habilidades especificas:

(EF69LP55) Reconhecer as variedades da lingua falada, o conceito de
norma- padrdo e o de preconceito linguistico.

(EF69LP56) Fazer uso consciente e reflexivo de regras e normas da
norma-padrdo em situagdes de fala e escrita nas quais ela deve ser
usada. (BRASIL, 2018. p. 161).

A BNCC exp8e como proposta, ao professor, a orientacao do
estudante, no que concerne as adequagbes dos usos linguisticos,
segundo o0s contextos sociocomunicativos, ao mostrar o
estabelecimento da utilizagdo consciente e reflexivo de regras e
normas da norma-padrao em contextos de fala e escrita nas quais deve
ser utilizada. Esta proposta faz uma retomada dos niveis
extralinguisticos de variacdo expostos por Paim (2019), uma vez que
as utilizagbes das distintas possibilidades linguisticas podem ser
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definidas segundo os papéis sociais exercidos pelos usudrios da lingua
nas situacdes comunicativas (variacdo estilistica ou diafasica). Dessa
forma, o professor deve conduzir o estudante no que diz respeito a
relevancia do emissor/receptor do texto em rela¢do a utilizacdo mais
formal ou menos formal da lingua.

Ao proporcionar a exploragao dos exercicios cognitivos de
identificacdo, de andlise e de uso de recursos linguistico-gramaticais
que podem ajudar na compreensdo da variagao linguistica no processo
de leitura, tal habilidade reconhece os distintos tipos de discursos,
mostrando maneiras variadas de interpretar uma informag¢ao por meio
da comparacao entre textos. Ao desenvolvé-la, é possivel que o leitor
avalie, por exemplo, o tratamento dado a personagens e os efeitos de
sentido decorrentes do uso de recursos linguisticos que podem
envolver as variedades linguisticas empregadas.

Além disso, permite que o estudante entenda que um mesmo
tema pode ser tratado de formas diferentes, segundo as inten¢6es de
cada contexto comunicativo. Nesse sentido, existe o despertar da
consciéncia para o fato de que quem redige o texto pode adequé-lo
linguisticamente, conforme o seu interlocutor, mostrando, como
expoe Paim (2019, p. 67), a variacdo diafasica, ou estilistica, da lingua,
ao trabalhar as habilidades que levam em consideracdo os diferentes
contextos de producao do discurso.

Tais habilidades que constituem o curriculo pressupdem que os
estudantes j& tenham aperfeicoado outras habilidades ligadas ao
campo da leitura, como, por exemplo, a de identificacdo do assunto
de/em um texto e o reconhecimento do efeito de sentido, proveniente
derecursos estilisticos em textos literdrios, referindo-se a identificacao
pelos estudantes do sentido que a utilizacdo de palavras ou
expressdes especificas causam no leitor, segundo o que se pretende
comunicar no texto. Dessa forma, por meio da prdtica docente, as
instituicoes podem dar insumos as redes de ensino, no que se refere,
por exemplo, a concepg¢ao de curriculos mais préoximos do que exige a
nova realidade em que os estudantes estdo inseridos e no que diz
respeito a elaboracdo de instrumentos de avaliacao, cientificamente
referenciados, que possam avaliar a aprendizagem a partir desses
curriculos.
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Ao realizar a reflexdao sobre o processo de letramento e, de
forma individual, sobre a formacdo do leitor critico, Teixeira (2019),
sobre esse aspecto, expde ser

[...] necesséario que haja valorizacdo de seu conhecimento empirico,
daquilo que ja conhece sobre a lingua, de conhecimentos de mundo,
linguistico e discursivo que traz consigo, mesmo antes de iniciar o
processo de formag&o escolar, visto que [...] cada individuo, inserido
em um dado grupo social, em um momento histdrico, dos quais sofre
constante influéncia, armazena experiéncias em sua memdria, a qual
funciona como um banco de dados que é acionado, na maioria das
vezes de forma inconsciente, sempre que se comunica, que entra em
contato com outros enunciadores, reais ou imaginarios, construidos ou
ndo, em um processo discursivo. [...] quando estimulado e instigado a
interacdo, realiza inferéncias, faz levantamento de hipdteses, antecipa
fatos, enunciados, textos variados e, ao se deparar com o inusitado,
com o inesperado, reformula varios dos processos cognitivos
realizados. (TEIXEIRA, 2019, p. 49).

Alguns desses processos cognitivos, no ambito da avaliacao de
leitura, configuram-se como objeto de andlise, materializados em
descritores/habilidades os quais constituem matrizes de referéncia.
Nessa avaliacdo, a diversidade linguistica e cultural, também, é objeto
de andlise, proporcionando a compreensao consistente sobre essa
questdo voltada para a Lingua Portuguesa e, portanto, contribuindo
para a formacao do leitor e, de forma mais especifica, para o combate
ao preconceito linguistico, evitando juizos de valor sobre a lingua e
suas variedades, em especial perspectivas que determinam o que é
“correto”, “errado”, “feio”, “comico”.

Ao citar a Carta Constitucional, a BNCC (2018, p. 10) expbe que,
no Art. 210, ha o reconhecimento de que sejam “[...] fixados contetidos
minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacao
basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e
regionais.” (BRASIL, 1988, Art. 210). Nessa linha de pensamento, os
diferentes segmentos de ensino (infantil, fundamental e médio)
devem ter uma base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia
e dos préprios educandos (BRASIL, 1997, Art. 26) - aspecto
fundamental, por abranger a manutencao das especificidades culturais
das regides brasileiras.
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Paim (2019, p. 91) explica que, no ambiente educacional, é
importante observar que a variacao linguistica esta presente com o
objetivo de identificar se existe o equacionamento do processo de
ensino-aprendizagem ao contexto de cada localidade, uma vez que,
contempladas as especificidades de cada regido e caracterizadas as
variedades de uso da lingua ali presentes, pode-se construir um
modelo de ensino do verndculo mais pertinente, podendo aprofundar
os diferentes niveis de andlise da lingua — semantica, sintaxe,
morfologia, fonética/fonologia. Com a producdo dessas analises de
itens, em avaliagbes de larga escala, poder-se-a colaborar para o
entendimento de que a lingua deve ser sempre uma maneira de
socializacdo de fontes de conhecimentos e nunca uma maneira de
discriminagao.

Segundo Mota e Paim (2022, p. 157), o respeito a diversidade é
de extrema importancia. Nesse contexto, é fundamental frisar o papel
do Projeto Atlas Linguistico do Brasil ALiB)? para o entendimento da
lingua materna nas suas distintas maneiras de dizer o mesmo, com o
mesmo valor de verdade, numa situa¢do comunicativa especifica. Esse
projeto é um empreendimento nacional que tem o intuito de
identificar fendmenos linguisticos especificos de dreas, verificando as
suas repercussdes no ensino-aprendizagem da lingua materna, e,
portanto, contribuindo para a compreensao da lingua portuguesa no
Brasil, como instrumento social de comunicacdo diversificado,
possuidor de diversas normas de uso, porém dotado de uma unidade
sistémica.

Nesse sentido, um dos propdsitos da BNCC (op. Cit.) é fazer a
orienta¢do de sistemas na elaboracao de suas propostas curriculares,

3 Apds o falecimento da querida Suzana Alice Marcelino Cardoso (Universidade Federal da Bahia),
Diretora-Presidente do Projeto ALiB, o Comité Nacional ficou, assim, constituido: Diretora-
Presidente, Jacyra Andrade Mota (Universidade Federal da Bahia), Diretora Executiva, Silvana Soares
Costa Ribeiro (Universidade Federal da Bahia), e Diretores Cientificos, Abdelhak Razky (Universidade
de Brasilia/Universidade Federal do Para), Aparecida Negri Isquerdo (Universidade Federal do Mato
Grosso do Sul), Concei¢do Maria de Aradjo Ramos (Universidade Federal do Maranh3o), Fabiane
Cristina Altino (Universidade Estadual de Londrina), Felicio Wessling Margotti (Universidade Federal
de Santa Catarina), Marcela Moura Torres Paim (Universidade Federal da Bahia/Universidade
Federal Rural de Pernambuco), Maria do Socorro Silva de Aragdo (Universidade Federal da
Paraiba/Universidade Federal do Ceara), Marillcia Barros de Oliveira (Universidade Federal do Pard),
Regiane Coelho Pereira Reis (Universidade Federal do Mato Grosso do Sul), Valter Pereira Romano
(Universidade Federal de Santa Catarina) e Vanderci de Andrade Aguilera (Universidade Estadual de
Londrina).
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respeitando essas variacdes (sejam elas de origem social, histdrica,
cultural, linguistica) que integram o contexto dos estudantes. Em
razao dessa variacao, abre-se o espaco para debates no que se refere
a analise contrastiva das matrizes estaduais, do componente curricular
de Lingua Portuguesa, com a BNCC, e da perspectiva tradicionalista de
avaliacdo dos contelddos de Lingua Portuguesa, apontada, por
investigadores como Carvalho (1999), Scaramucci (2000), Bunzen e
Mendonga (2006), Signorini (2006), e Antunes, Ceccantini e Andrade
(2013), como um dos produtos da formagao dos professores que ainda
pode ser considerada, em alguns casos, também tradicional.

Carvalho (2014), em sua tese de doutoramento, mostrou que a
Avaliacdao Diagndstica de Habilidades de Leitura, potencialmente, é o
modelo que possibilita realizar a atuacao antes, durante e depois de
um momento especifico de ensino e aprendizagem, de forma
diagndstica, formativa (processual) e somativa (final), fornecendo, ao
professor, reais condi¢bes de atuar especificamente em aspectos que
0 aluno necessita para que haja o avanco no desenvolvimento das
habilidades, com o intuito de alcancar as competéncias.

Ao refletir sobre os processos de avaliagdo sob uma nova
perspectiva, é preciso, também, fazer o reconhecimento de que a
educacdo como um bem publico, de forma que os professores facam
o aperfeicoamento de processos pedagdgicos para aperfeicoar o
processo de ensino-aprendizagem. Por isso, o desenvolvimento, na
pratica pedagdgica didria, do modelo de Avaliacdo Diagndstica de
Habilidades de Leitura, tal como se pretende investigar nesta pesquisa,
ndo pode ser sinébnimo de transposicdao dos modelos e das praticas
tradicionais no que diz respeito a avaliacdo e ao ensino de leitura.

Aspectos metodolégicos

Com o propdsito de contextualizar de quais maneiras as
habilidades de leitura podem ser utilizadas para contribuir com
analises pedagdgicas e revelarinformagdes acerca do comportamento
dos respondentes, a seguir, exemplos de itens descritos de Lingua
Portuguesa, referentes ao 5°ano do Ensino Fundamental, em avaliagao
aplicada no Estado da Bahia, serdao apresentados. Esses itens
pertencem ao banco de itens da Fundacao CAEd, que foi fortemente
explorado, e, posteriormente, houve uma escolha de questdes, para
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compor essa amostragem analitica, com a devida identificacdo do
cddigo, da habilidade trabalhada e da sua imagem na avaliacao

O que os dados revelam

Na prova, que compde o banco da Fundacao Centro de Politicas
Publicas e Avaliagdo da Educacao — CAEd, pertencente ao Ensino
Fundamental, foram analisados dois itens. O item P050105E4,
pertencente ao caderno de Lingua Portuguesa do 5. Ano, avalia a
habilidade de inferir o sentido de uma palavra. Essa habilidade, que
integra o curriculo desde os anos iniciais do Ensino Fundamental, é
necessdria a leitura de textos que circulam no campo de atuacao
jornalistico-mididtico e, também, no campo artistico literario. No caso
do texto que da suporte ao item, uma tirinha com trés quadros.

O desenvolvimento dessa habilidade permite, ainda, que o leitor
compreenda que a mensagem pode ser tratada de diferentes
maneiras, a depender dos objetivos comunicativos de cada texto.
Quem redige o texto pode realizar adequacdes linguisticas a depender
do seu publico, exemplificando, como expde Paim (2019, p. 67), a
variagdo diafasica, ou estilistica, da lingua.

Figura 1: item P050105E4, pertencente ao caderno de Lingua Portuguesa do 5. Ano

Leia o texto abaixo.
NICUU‘U - Lucas lima ‘
OQUEVOEESTA ) (it NAG ) TPORGUE TO FAZENDO UM I

FAZENDO, NI PINTANUMA TELA) / "FORTA-RETRATOS® _/

7

LIMA, Lucas. Nicolau & seus queridos vizinhos Arataquara; Enquadrinho, 2009, p. 86 (POS02368M _

28) (poso105e4) Nesse texto, no trecho “Porgue 6 fazendo um ‘porta-retratos’.”, a palavra em destaque €
enconirada em

A) bulas de remedio.

B) conversas entre familiares
C) jornais de televisdo.

D) manuais de instrugao

Fonte: Banco de itens da Fundagao CAEd

Para chegar a informacao solicitada pelo comando do item, os
estudantes, tendo lido os trés quadrinhos, deveriam identificar o
sentido do termo “t6” no contexto apresentado. Procedendo-se a
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andlise dos sentidos apresentados nas alternativas, os estudantes que
compreenderam o texto, ndo teriam dificuldades de executar a tarefa.
Os estudantes que marcaram a alternativa B, o gabarito, inferiram
corretamente o contexto adequado para o uso da palavra: conversa
entre familiares. Os estudantes que marcaram qualquer uma das
outras alternativas ndo o inferiram, provavelmente porque nao
observaram o contexto em que a expressao pode ser utilizada.

O segundo item analisado, de cédigo P090085F5, pertencente
ao caderno de provas do 8. Ano de Lingua Portuguesa, contempla a
habilidade responsavel por reconhecer o efeito de sentido decorrente
da escolha de determinada palavra ou expressdo, decorrente de
recursos estilisticos, referindo-se a identificacdo pelos estudantes do
sentido que o uso de determinada palavra ou expressao provoca no
leitor, segundo o que se deseja expressar no texto. A selecao lexical
utilizada na construcao do texto revela muito acerca das intenc¢des
comunicativas do autor em produzir determinados efeitos discursivos.

Isso se dd porque a habilidade de inferir o sentido de uma
palavra ou expressao € central na compreensao leitora. Gracas ao seu
desenvolvimento, o leitor se torna capaz de produzir sentido para o
que 1, progredindo na leitura, ainda que desconheca o sentido de uma
palavra ou expressdo especificamente. Leitores que desenvolveram
essa habilidade sabem utilizar pistas textuais para produzir
informagbes que o texto ndo oferece explicitamente, valendo-se
dessas pistas para inferir o sentido de palavras ou express6es menos
usuais, de girias ou, ainda, que sdo utilizadas, num determinado
contexto, com sentido diverso de seu significado dicionarizado, por
exemplo. Portanto, a tarefa de inferir o sentido de uma palavra ou
expressao pode ser mais ou menos complexa a depender da palavra -
se mais ou menos frequente no discurso coloquial — e das pistas que o
texto oferece para que ainferéncia seja realizada.

O leitor que consegue perceber os sentidos das palavras e
expressdes escolhidas, como, por exemplo, ‘“pechincha”, sabendo
identificar o contexto em que foi utilizada, numa situacdo de
informalidade, exemplificado a variagao estilistica da lingua,
provavelmente, compreende melhor o texto. Trata-se de uma
habilidade metalinguistica, que demanda que o leitor seja capaz de
reconhecer os sentidos trazidos pelas escolhas lexicais no texto. Por
essa razdo, pode ser considerada uma habilidade de leitura mais
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sofisticada, cujo desenvolvimento ¢é indicativo de leitores mais
proficientes.

Por essa razao, pode ser considerada uma habilidade de leitura
mais sofisticada, cujo desenvolvimento € indicativo de leitores mais
proficientes.

Figura 2: item P090085F5, pertencente ao caderno de Lingua Portuguesa do 8. Ano

Leia o texto abaixo.

Prazer em garimpar
Roteirisia carioca com faro para vasculhar brechés, feirinhas e sites abre as portas de sua
graciosa casa

No inicio de uma pacata rua em Laranjeiras, ja se avista o sobrado lilas de portdo

“vermelho bombeiro” Ia no finzinho dela. Discrigdo ndo combina em nada com a dona da
casa — é fato. Pelo menos quando o assunto é a decoracéo de seu lar, doce lar, a roteirista
Bia Braune ndo esconde o gosto pelas cores. Diverte-se com as frequentes duvidas de
5 | quem passa em frenie, de tanto que o lugar chama a aten¢do. Sera um centro cultural? Ou
uma escola para criangas? Mas, ao enfrar na casa de Bia, ndo s3o apenas os tons fortes,
também presentes la dentro e combinados em total harmonia, que saltam aos olhos. O
clima retrd toma conta de praticamente todos os ambientes e revela uma garimpeira de
primeira, que entoa o lema “tudo por uma pechincha” na maior seriedade.
10 — Da para afirmar que 90% do que tenho aqui em casa é resultado de garimpo por
brechds, feiras e sites de compras e vendas de méveis — conta a rofeirista, de 37 anos.
— Acho que sou apegada 2 dificuldade. Essa coisa de entrar numa loja e comprar a pega
pronta ndo & comigo. [...]

Disponivel em: <htip:/ela oglobo.gobo.comividairotensta-cancca-com-faro-para-vasculhar-brechos-feras-stes-abre-as-porias-de-sua-casa-9466 1 46>
Acesso em: 27 sat. 2013. Fragmento. (POS0083F5_SUP)

03) (pasoczsrs) Mo trecho “... entoa © lema 'tudo por uma pechincha’ na maior seriedade.” (£. 9), o termo
em destarque significa algo que

A) chama atengao.

B) oferece lucro na revenda.
C) tem prego baixo.

D) tem uma utilidade especial.

Fonte: Banco de itens da Fundagdo CAEd

A habilidade, presente nesse item, integra o curriculo desde os
anos iniciais do Ensino Fundamental, € avaliada no item por meio de
um texto que apresenta linguagem simples, do campo jornalistico,
uma reportagem sobre uma roteirista carioca com faro para vasculhar
brechds, feirinhas e sites. O item solicita que os estudantes
identifiquem o sentido do termo ‘“pechincha” no contexto
apresentado. Procedendo-se a andlise dos sentidos apresentados nas
alternativas, os estudantes que compreenderam o texto, ndo teriam
dificuldades de executar a tarefa. Os estudantes que marcaram a
alternativa C, o gabarito, inferiram corretamente o sentido da palavra:
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ter preco baixo. Os estudantes que marcaram qualquer uma das outras
alternativas ndo o inferiram, provavelmente porque ndo observaram o
contexto em que a expressdo foi utilizada.

Essa perspectiva de andlise, também, é pesquisada por Begma
Tavares Barbosa, Hilda Linhares Micarello e Rosangela Veiga Ferreira
no artigo “Avaliagdes em larga escala de lingua portuguesa: uma
pesquisa sobre a complexidade dos textos que ddo suporte a itens que
avaliam a leitura” (BARBOSA et al., 2020), resultante da Pesquisa em
Avaliacdo Caed 2016-2019, drea de Lingua Portuguesa, num enfoque
relacionado a andlise da complexidade dos suportes dos itens que
avaliam o desempenho em leitura de estudantes do 5° ao 12° ano de
escolarizagao.

Os dois itens analisados revelam que, em alguma medida, a
prototipicidade quando se considera a questao da variagdo linguistica
no SABE, ou seja, identificar o sentido do termo. Além disso, os textos
selecionados e a abordagem adotada pode denotar uma posicao
estigmatizante, ao relacionar o uso de expressdes, como “t6” ao
contexto familiar, como se o seu uso, também ndo pudesse estar em
outros contextos comunicativos. Esses aspectos devem ser melhor
observados na etapa de elaboracdo de itens, considerando,
principalmente, a escolha dos insumos textuais. Essa preocupacao ja
estd inserida nos propdsitos do Projeto Atlas Linguistico do Brasil na
medida em que ha uma preocupacdo em fornecer dados que levem a
conscientizagdo acerca da variagao linguistica desprovida de juizos de
valores.

Considerag6es finais

Tendo em vista o recorte de dados analisados e revisitando a
pergunta norteadora deste trabalho, a saber: de quais maneiras as
habilidades da Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2018),
com foco na leitura e na variagdo linguistica se traduzem nos itens de
avaliagdo em larga escala da Bahia, verificamos que ha habilidades
presentes na BNCC (op. Cit.) que sdo traduzidas para a avaliacdo em
Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental aplicada no estado
mencionado, a saber: (EF69LP55) Reconhecer as variedades da lingua
falada, o conceito de norma- padrao e o de preconceito linguistico e
(EF69LP56) Fazer uso consciente e reflexivo de regras e normas da
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norma-padrao em situacOes de fala e escrita nas quais ela deve ser
usada. (BRASIL, 2018. p. 161).

Os resultados alcangados revelaram que habilidades da BNCC
foram traduzidas para a matriz da avaliacao estadual baiana e que
houve presenca de variedades linguisticas nos textos-base utilizados
na construgdo dos itens avaliados. No entanto, os dois itens analisados
mostram que, em alguma medida, existe um protdtipo quando se
aborda a varia¢ao linguistica no SABE, ou seja, o encaminhamento se
direciona para identificacdo do sentido das palavras do texto. Dessa
forma, essa abordagem pode revelar uma posicdo estigmatizante, ao
relacionar o uso de expressdes, como “t6” ao ambito familiar, como
se a sua utilizagdo, também, ndo pudesse ocorrer em outros contextos
comunicativos.

E importante evidenciar que esses aspectos devem ser melhor
observados na etapa de elaboracdo de itens, considerando,
principalmente, a escolha dos insumos textuais. Afinal, o papel
indutivo das avaliag6es em larga escala e arealizagdo de pesquisas que
reflitam sobre esse tema, com vistas principalmente a devolutiva
pedagégica em processos de formacdo continuada docente,
contribuem para aperfeicoar as praticas dos professores que
trabalham com o processo de ensino-aprendizagem de Lingua
Portuguesa, com énfase nas estratégias de leitura e nas discussdes
sobre variagao linguistica.
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ALFABETIZACAO E LETRAMENTO EM CONTEXTOS SOCIAIS E
ESCOLARES: EM TELA, CAMINHOS E FACES DA ESCRITA

Francinalva Pereira de Sousa (UESPI)"
Francisco Renato Lima (UNICAMP/UFPI) >

Considerag6es iniciais

Enquanto a alfabetizagdo se ocupa da aquisi¢do da escrita por
um individuo, ou grupo de individuos, o letramento focaliza os
aspectos sécio-histéricos da aquisicdo de um sistema escrito
por uma sociedade.

(TFOUNI, 2010, p. 22)

A compreensdo trazida por Tfouni (2010), na epigrafe, evidencia
as aproximagdes que justificam o fato da alfabetizacdo e do
letramento serem temas bastante discutidos no meio académico,
sobretudo no campo da formacao do professor. Esse fato ocorre
devido a preocupagdo com a presenca da leitura e da escrita desde o
inicio da vida escolar dos sujeitos (Educagdo Infantil) até a formacao
superior, estendendo-se por toda a vida, nas diferentes esferas sociais
de atuagdo humana.

Nesse sentido, falar sobre alfabetiza¢do e letramento torna-se
um desafio para professores e pesquisadores brasileiros, pois é um
campo que traz conceitos e definicbes que levam a reflexdao sobre
como uma pessoa pode ser alfabetizada e ndo letrada, ou entdo, ndo
ser alfabetizada e ter certos ‘tipos’ ou ‘niveis’ de letramentos
(letramentos sociais). Soares (2010, p. 24, grifos da autora) aponta que
“um individuo pode ndo saber ler e escrever, isto é, ser analfabeto,
mas ser, de certa forma, letrado (atribuindo a este adjetivo sentido
vinculado a letramento)”’, pois esse sujeito pode viver em um contexto
no qual a leitura e a escrita estejam fortemente presentes e assim, ele
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faz uso social de tais praticas, mesmo sem saber ler e escrever, no
sentido formal e escolarizado.

Diante disso, compreender os saberes e as praticas pedagdgicas
alfabetizadoras no contexto do Ensino Fundamental é de suma
importancia, pois a acao do professor é determinante para facilitar o
processo de aprendizagem do aluno. O fazer didatico em sala de aula
é constituido de um conjunto de saberes e fazeres docentes no
desenvolvimento de agles estratégias e intencionais que visam
qualificar o processo de ensino escolar, considerando os diferentes
contextos de aprendizagem. Assim, fica evidente a relevancia do papel
assumido pelo docente alfabetizador: mediador da aprendizagem.

Diante dessa contextualizacdao, essas reflexdes resultam de um
estudo de abordagem qualitativa, de natureza exploratdria, realizado
por meio de pesquisa bibliografica (GIL, 2019; LUDKE; ANDRE, 2014),
buscando, a luz da literatura pertinente ao campo de Letras e de
Pedagogia, tratar a questao sob uma perspectiva pedagdgica e, ao
mesmo tempo, linguisticas, no intuito de buscar respostas as
inquietagbes que se colocam na formacdo do professor de Lingua
Portuguesa. Busca-se, desse modo, definicbes que justifiquem as
aproximacdes entre os termos (alfabetizacdo e letramento), que tanto
se difundem, sdo confundidos e, a0 mesmo tempo, andam juntos no
espaco escolar.

Nesse sentido, o objetivo deste estudo é identificar, em obras ja
publicadas, os conceitos de alfabetizacdo e letramento dentro do
processo de ensino e aprendizagem escolar, buscando verificar como
eles sdo aplicados na pratica pedagdgica, em particular no ensino de
Lingua Portuguesa. A fim de alcangar esse propdsito, trilha-se, neste
texto, percursos que tratam de possiveis encaminhamentos tedrico-
conceituais entre alfabetizacdo e letramento, colocando em tela,
alguns caminhos e faces da escrita, que margeiam os contextos
pedagdgicos e sociais de circulacdo dessa pratica.

Alfabetizacao e letramento: aproximando os contextos pedagégicos
e sociais da escrita

Neste tdpico, primeiro aborda-se as aproximacbes e os
distanciamentos entre alfabetizacdo e letramento, com foco na
relacdo teoria e pratica pedagdgica. E, em seguida, explora-se a
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perspectiva do alfabetizar letrando, com foco em um ensino da escrita
na escola, situado no contexto das praticas sociais e histdricas de uso
da lingua. Esse movimento serd feito a partir da justificativa
apresentada por Fonseca, Fernandes e Silva (2015, p. 40), quando
dizem que:

Por ser ténue a distingdo entre letramento e alfabetizacdo, os
processos podem se tornar dispares e contrdrios, ou seja, um
prejudicar o outro pela falta de compreensdo de seus papéis na
formacdo de um ser social e alfabetizado. A inversdo dos conceitos
atribuidos a cada género faz com que a absor¢do do conhecimento seja
prejudicada e a constru¢do do conhecimento seja abalada.

Entretanto, o letramento e a alfabetizagdo ndo podem ser excluidos ou
até mesmo exercidos separadamente, mas sim, apenas entendidos em
sua completude para que cada érgdo formador atenda a sua fungao
quanto ao processo complexo de educa¢ao de uma crianga.

No contexto escolar brasileiro, essa é, de fato, uma questao um
tanto complexa: a separacdao entre letramento e alfabetiza¢do, uma
vez que houve confusdo tanto na aplicacdo pratica do termo, quanto
na traducao da palavra, gerando implicacbes para as praticas escolares
de ensino da leitura e da escrita. A dificuldade de dissociacdao dos
termos se dd, em partes, devido a ocorrerem simultaneamente e nao
separadamente, o que lhes impossibilita uma divisao clara e concisa.
“Esse enraizamento do conceito de letramento no conceito de
alfabetizacao pode ser detectado tomando-se para andlise fontes
como os censos demograficos, a midia, a produ¢do académica”
(SOARES, 2004, p. 07).

Pensar a complexidade da questdo por esses moldes, é
considerd-la como parte essencial de um projeto de transformacdo da
sociedade, de maneira critica e reflexiva, de modo a oportunizar que
0s sujeitos assumam uma postura ativa e critica nos processos de acao
e intervengao social no mundo. Nesse sentido, discute-se, a seguir,
sobre a complexidade tedrico-pratica dos termos em evidéncia.

Alfabetizacdo e letramento: aproximacdes e distanciamentos entre os
termos

Embora estejam presentes na literatura especializada, e, em
especial, em cursos de formacao de professores de Letras e de
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Pedagogia, a confusdo conceitual entre alfabetizagdo e letramento,
pela complexidade que a envolve - o ler e o0 escrever — ainda enfrenta
grandes desafios. E nesse sentido que Fonseca, Fernandes e Silva
(2015) apontam que ha uma “linha ténue” entre os termos, visto que
ambos devem ocorrer simultaneamente, nas praticas, mas, para que
esse processo seja produtivo e qualifique a aprendizagem pretendida,
é necessdrio um entendimento, sobretudo, por parte do professor,
considerado “agente de letramento” (KLEIMAN, 2006a, 2006b) ou
“agente letrador” (BORTONI-RICARDO; MACHADO; CASTANHEIRA,
2010), a fim de que as concepcbes tedricas possam alinhar-se ao
processo de organizacao de praticas pedagdgicas no ensino de leitura
e escrita.

Soares (2010) ressalta que a alfabetizacdo ndo se restringe
apenas ao dominio do cédigo formal da lingua (a codificagdo e a
decodificacdo), mas vai além, pressupde a insercdo desses dominios
em processos mais amplos, o letramento, referindo-o como uma
experiéncia de contato social, critico e reflexivo com a lingua,
aplicando seus usos as diversas circunstancias do cotidiano.

A presenca do termo letramento, de modo inevitavel ligado ao
termo alfabetizacdo, parte de uma necessidade social de compreensao
melhor sobre eles, tentando entender suas contribuicbes para a
pratica pedagdgica e o modo como se lida com a escrita na sociedade.
Nesse sentido, Soares (2010, p. 20) ressalta: “sé recentemente
passamos a enfrentar essa nova realidade social em que ndo basta
apenas ler e escrever, é preciso também fazer uso do ler e do escrever,
saber responder as exigéncias de leitura e de escrita que a sociedade
faz continuamente”; ou seja, o letramento.

No entanto, conforme a autora, existem algumas consideraces
que denotam os conflitos e as lacunas de compreensdo entre os
termos. Em seu entendimento,

[...] alfabetizagdo e letramento sdo conceitos frequentemente
confundidos ou sobrepostos, é importante distingui-los, ao mesmo
tempo que é importante também aproxima-los: a distin¢do se faz
necessaria porque a introdu¢do, no campo da educagdo, do conceito
de letramento tem ameagado perigosamente a especificidade do
processo de alfabetiza¢do; por outro lado, a aproximacgdo € necessaria
porque ndo sé o processo de alfabetizacdo, embora distinto e
especifico, altera-se e reconfigura-se no quadro do conceito de
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letramento, como também este é dependente daquele. (SOARES,
2003, p. 90)

Ainda segundo Soares (2003), o eixo do problema no contexto
educacional é muito mais amplo: a influéncia do construtivismo na
educacao, que, assim como o conceito de letramento, ainda é recebido
na escola de forma equivocada. Ndo raro, professores referem-se ao
construtivismo como metodologia de ensino, quando, na verdade,
trata-se de uma concep¢do, que pode influenciar metodologias
diversas. Da mesma forma, muitos professores ainda separam, na
prética, alfabetizacdo e letramento, alegando, em alguns momentos
trabalharem atividades de alfabetizacdo e em outros, atividades de
letramento, como se fossem processos absolutamente distintos
(LIMA; CARVALHO, 2014), evidenciando que estes ainda sdo ‘pontos
conflitantes na pratica pedagdgica’ (LIMA, 2012). De maneira bastante
pontual, Castanheira et al. (2009, p. 17) enfatizam o problema:

[...] no interior da escola, posturas que revelam a frequente confus&o
ou sobreposicdo dos conceitos de alfabetizacdo e o letramento. Muitos
professores ainda acreditam que somente apds o processo de
alfabetizagdo € que deve ser iniciado o processo de letramento, ou seja,
que para se tornar letrado, é preciso, primeiramente, adquirir a
tecnologia da escrita. Em outros casos, observa-se o contrdrio:
professores privilegiam a interacdo com textos, entretanto, ndo dao
atencdo aos aspectos especificos da alfabetiza¢do, o que compromete
seriamente o processo de aquisicdo das habilidades de ler e de
escrever.

Essa confusdo ou sobreposicao é o que compromete o fazer
pedagdgico e faz com que, muitas vezes, o processo de ensino da
leitura e da escrita, ndo ocorra de forma consciente, pela falta de
discernimento entre o que é alfabetizacdo e o que é o letramento, pois,
ao tempo que conceitualmente tém particularidades e distin¢des, na
pratica se imbricam e contribuem para um aprendizado significativo do
ler e do escrever. Nesse sentido, Soares (2004, p. 16) comenta: “tanto
a alfabetizacdo quanto o letramento tém diferentes dimensdes, ou
facetas, a natureza de cada uma delas demanda uma metodologia
diferente, de modo que a aprendizagem inicial da lingua escrita exige
multiplas metodologias, algumas caracterizadas por ensino direto,
explicito e sistemdatico”.
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Diante desse cendrio, o desafio é articular as propostas didatico-
pedagdgicas tradicionalmente desenvolvidas pela escola no processo
de alfabetizacdo as demandas sociais da lingua, permitindo que os
alunos vivenciem experiéncias de contato concreto e contextualizado,
por meio de exemplificagdes, entre outras estratégias que levem a
compreensdo do sentido social da escrita em suas vidas.

Nesse sentido, Tfouni (2010) ressalta as caracteristicas do
letramento, apontando que sua abrangéncia vai muito além do mero
dominio do ler e do escrever, mas implica perceber o modo como os
sujeitos lidam com a complexidade dessas tecnologias nos processos
sociais em que se inserem. Nesse sentido, a concep¢do de um sujeito
letrado vai além do alfabetizado. Existem, por exemplo, pessoas que
nao dominam o cddigo formal, consideradas, portanto, analfabetas,
mas que lidam com diferentes praticas de leitura e escrita (falando,
escutando, replicando informacdes etc.) de modo a terem uma
inser¢ao critica no mundo da escrita. Esse fato reforca o entendimento
de que hd vdrios ‘niveis’ de letramento, pois mesmo o sujeito
analfabeto, possui dominios e experiéncias no campo da oralidade,
especialmente, que evidenciam seu nivel de letramento.

Diante disso, a autora pontua que “ndo existe, nas sociedades
modernas, o letramento ‘grau zero’, que equivaleria ao ‘iletramento’”,
uma vez que “do ponto de vista do processo sdcio-histdrico, o que
existe de fato nas sociedades industriais modernas sdo ‘graus de
letramento’, sem que com isto se pressuponha sua inexisténcia”
(TFOUNI, 1988, p. 18). Assim, ndo ha como admitir visGes
estereotipadas e preconceituosas que fazem afirmacdes do tipo:
‘fulano nao tem letramento’.

O sujeito do letramento, no entanto, ndo € necessariamente
alfabetizado. [...] nem sempre estdo ao seu alcance certas praticas
discursivas que se materializam em portadores do texto especificos (da
modalidade escrita, portanto), cujo dominio é fundamental para a
efetiva participacdo nas prdticas sociais. Existe um processo de
distribui¢do ndo homogéneo do conhecimento, o qual produz tanto a
participacdo quanto a exclusdo. Sem duvida, a exclusdo é maior no caso
do sujeito letrado ndo alfabetizado. (TFOUNI, 2010, p. 86)

E possivel entender, pela perspectiva da autora, que,
socialmente, todos possuem letramento, o que varia € o nivel de
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aprofundamento: os ‘graus de letramento’. Aqueles que passaram
pela escola, detém um nivel de letramento escolarizado, dominam
regras e especificidades da cultura formal da lingua, enquanto aqueles
que nao passaram, ainda assim, estao inseridos na cultura do mundo
letrado e desenvolvem estratégias de compreensdo e de interacao
social com os pares.

Por essa Otica, Soares (2010, p. 24) apresenta algumas
consideragbes que exemplificam as reflexdes apontadas por Tfouni
(1988, 2010):

Uma [...] inferéncia que se pode tirar do conceito de letramento é que
um individuo pode ndo saber ler e escrever, isto €, ser analfabeto, mas
ser, de certa forma, letrado (atribuindo a este adjetivo sentido
vinculado a letramento). Assim, um adulto pode ser analfabeto, porque
marginalizado social e economicamente, mas, se vive em um meio em
que a leitura e a escrita tém presenga forte, se se interessa em ouvir a
leitura de jornais feita por um alfabetizado, se recebe cartas que outros
leem para ele, se dita cartas para que um alfabetizado as escreva (e é
significativo que, em geral, dita usando vocabuldrio e estruturas
préprias da lingua escrita), se pede a alguém que Ihe leia avisos ou
indicagdes afixados em algum lugar, esse analfabeto é, de certa forma,
letrado, porque faz uso da escrita, envolve-se em préticas sociais de
leitura e de escrita. Da mesma forma, a crianga que ainda ndo se
alfabetizou, mas ja folheia livros, finge |é-los, brinca de escrever, ouve
histdrias que lhe sdo ditas, estd rodeada de material escrito e percebe
seu uso e fungdo, essa crianca é ainda “analfabeta”, porque nao
aprendeu a ler e a escrever, mas ja penetrou no mundo do letramento,
ja é, de certa forma, letrada. (Em negrito no original)

Diante disso, uma conclusdo prévia é que existem diferentes
‘condicdes’, ‘niveis’ e ‘graus’ de letramento e, portanto, nessa
perspectiva de comparagdo entre alfabetiza¢do e letramento, a
primeira refere-se ao “estado ou condicdo de quem sabe ler e
escrever” e o segundo, sabendo ler ou nado, é capaz de responder
“adequadamente as intensas demandas sociais pelo uso amplo e
diferenciado da leitura e da escrita” (SOARES, 2010, p. 20). Nesse
aspecto é que a discussao sobre o letramento se envereda de forma
muito profunda pela perspectiva social do termo.

Nessa perspectiva social e ideoldgica, tem-se entdo, sujeitos
alfabetizados e ndo letrados. Sobre eles, Soares (2010, p. 39-40) da
sentido a essas ideias, ao enfatizar que:
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[...] um individuo alfabetizado ndo € necessariamente um individuo
letrado; alfabetizado é aquele individuo que sabe ler e escrever; ja o
individuo letrado, o individuo que vive em estado de letramento, é ndo
sé aquele que sabe ler e escrever, mas aquele que usa socialmente a
leitura e a escrita, pratica a leitura e a escrita, responde
adequadamente as demandas sociais de leitura e de escrita.

O exemplo trazido pela autora diz respeito as pessoas que,
mesmo passando pelo processo de alfabetiza¢do escolarizada, o que
pressup6e o dominio de leitura, escrita e compreensao de diferentes
tipos e géneros textuais, apresentam bastante dificuldades nessas
habilidades. As justificativas para isso podem estar atreladas a fatores
diversos, como de ordem bioldgica, algum déficit ou distirbio de
aprendizagem, ou mesmo, as falhas no sistema de ensino, que, no
processo, limitou-se a apenas ensinar o cédigo, sem situd-lo em um
processo reflexivo de insercdo nas praticas sociais cotidianas.

Por outro lado, existem também os sujeitos letrados e nao
alfabetizados, sobre os quais, Soares (2010, p. 47) afirma que se trata
de quem:

[...] utiliza a escrita para escrever uma carta através de um outro
individuo alfabetizado, um escriba, mas é necessario enfatizar que é o
préprio analfabeto que dita o seu texto, logo ele lanca mdo de todos
0s recursos necessarios da lingua para se comunicar, mesmo que tudo
seja carregado de suas particularidades. Ele demonstra com isso que
conhece de alguma forma as estruturas e fun¢des da escrita. O mesmo
faz quando pede para alguém ler alguma carta que recebeu, ou texto
que contém informagdes importantes para ele.

Sobre esse ultimo caso, a autora traz um exemplo ilustrativo,
situando a crianca, sujeito que se encontra em uma fase fértil de
aprendizagem:

Uma crianca pode ainda ndo ser alfabetizada, mas ser letrada: uma
crianca que vive num contexto de letramento, que convive com livros,
que ouve histdrias lidas por adultos, que vé adultos lendo e
escrevendo, cultiva e exerce praticas de leitura e de escrita: toma um
livro e finge que esta lendo, [...] toma papel e lapis e “escreve” uma
carta, uma histdria. Ainda ndo aprendeu a ler e escrever, mas é, de certa
forma, letrada, ja tem um certo nivel de letramento. (SOARES, 2010, p.
47, grifos da autora).
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Diante desse quadro conceitual tdo complexo, Soares (2010)
reconhece os limites possiveis e necessarios de aproximacgodes entre a
alfabetizacdo e o letramento. E, a partir disso, pode-se pressupor que,
nessa sociedade atual, a pessoa alfabetizada e letrada é aquela que
“aprende a ler e a escrever e passa a usar a leitura e a escrita, a
envolver-se em praticas de leitura e de escrita, torna-se uma pessoa
diferente, adquire um outro estado, uma outra condi¢ao” (SOARES,
2010, p. 36).

Diante dessas consideracbes, percebe-se a necessidade,
principalmente, por parte do professor alfabetizador, de compreender
as facetas que envolvem os dois processos, percebendo onde se
aproximam e onde se distanciam, de modo que no exercicio da pratica
pedagdgica, seja possivel pensar no ‘alfaletrar’, como diz Soares
(2020), reforcando que toda crianca pode aprender a ler e a escrever,
mas, para que isso ocorra € necessdria uma compreensao sobre a
‘unidade’ dos processos.

Também preocupado com as implicagdes tedrico-conceituais e
pedagdgicas que envolvem a tematica, Lima (2015) corrobora a
discussao, chamando a atencdo para o fato de que:

Pressupor o letramento apenas como competéncia do sujeito que se
diz alfabetizado é uma ideia simplista e um tanto reducionista, se forem
consideradas as multiplas praticas letradas com as quais esse sujeito se
envolve no dia a dia, as quais, muitas delas, requerem a criticidade e a
capacidade de compreensdo, que estd para além do ato de ler e
escrever mecanicamente. (LIMA, 2015, p. 271)

[...] persistir nessa separagdo € incorrer em um percurso de atraso e
reducionismo nas préticas de ensino. A escola deve alfabetizar
letrando, ou pelo letramento, como pratica social e constru¢do do
sujeito através da escrita. Fazer deste o caminho para a aprendizagem
auténoma e critica dos alunos. (LIMA, 2015, p. 280)

A partir dessas consideracdes, ficam evidentes as aproximagoes
e os distanciamentos tedricos entre os termos. Esse fato chama a
atencao para a necessidade de aproxima-los. E o espaco por exceléncia
para que isso ocorra é a escola, o que pressup0e, inclusive, o
investimento na formacgao do professor, de modo que as dificuldades
tedrico-conceituais ndao comprometam a pratica alfabetizadora.



140

Desse modo, discute-se, a seguir, sobre o alfabetizar letrando, a
partir de uma perspectiva social do ensino da escrita na escola, como
tentativa de, teoricamente, apresentar caminhos e possibilidades de
qualificar a pratica docente, inserindo, ao mesmo tempo, o aluno no
mundo do cédigo (a alfabetizacdo) e no mundo social da escrita (o
letramento).

O alfabetizar letrando: perspectivas sociais sobre o ensino da escrita na
escola

Chama-se atencao para a importancia do alfabetizar letrando,
como uma possibilidade de pensar o ensino da leitura e da escrita de
uma maneira relativamente completa e contextualizada, o que implica,
paralelamente, ensinar o dominio do cddigo alfabético e ensinar a sua
utilizagdo no contexto das praticas sociais. Embora, os termos
possuam  particularidades,  “conhecimentos, habilidades e
competéncias especificos, que implicam formas de aprendizagem
diferenciadas e, consequentemente, procedimentos diferenciados de
ensino” (SOARES, 2004, p. 15), € necessdrio que, durante a etapa de
aprendizagem escolar, os dois processos devam caminhar juntos, ou
seja, ndo é possivel alfabetizar e depois letrar. E no processo de
aprendizagem da leitura e da escrita que o aluno deve perceber o uso
social dessas préticas, ou seja, o alfabetizar letrando.

Ciente dessa problemdtica, Soares (2004, p. 15, grifos da autora)
aponta que “a reinven¢do da alfabetiza¢do revela-se necessdria”. Essa
ideia de “reinvencdo”, articulando-a ao letramento é entdo, a
perspectiva adotada pelos estudos no campo da Pedagogia e da
Linguagem (Letras, Literatura, Linguistica, Linguistica Aplicada (LA)
etc.), cientes de que é preciso desenvolver um movimento de
articulacdo entre esses dois processos. Na pratica, a alfabetizacdo e o
letramento devem acontecer de modo simultaneo e isso deve ficar
muito claro para o aluno, ou seja, ele precisa aprender a ler e escrever
(alfabetizacdo) consciente de que essas praticas sdo fundadas em usos
sociais, situados histdrica e ideologicamente no campo da cultura (o
letramento).

Isso pressupOe que o professor compreenda esses processos
sob uma visao conjunta, respeitando as particularidades linguisticas e
as referéncias de lingua e linguagem que o aluno possui. Desse modo,
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é possivel desenvolver praticas de ensino da leitura e da escrita que
estejam a servico da transformagdo social e do pleno exercicio da
cidadania. Segundo Kleiman (2007, p. 04):

Assumir o letramento como objetivo do ensino no contexto dos ciclos
escolares implica adotar uma concepc¢do social da escrita, em contraste
com uma concepgao de cunho tradicional que considera a
aprendizagem de leitura e produgdo textual como a aprendizagem de
competéncias e habilidades individuais. A diferenga entre ensinar uma
pratica e ensinar para que o aluno desenvolva individualmente uma
competéncia ou habilidade ndo é mera questdo terminoldgica. Em
instituicdes como a escola, em que predomina a concep¢do da leitura e
da escrita como conjunto de competéncias, concebe-se a atividade de
ler e escrever como um conjunto de habilidades progressivamente
desenvolvidas, até se chegar a uma competéncia leitora e escritora
ideal, a do usudrio proficiente da lingua escrita. Os estudos do
letramento, por outro lado, partem de uma concepgao de leitura e de
escrita como préticas discursivas, com multiplas fungées e insepardveis
dos contextos em que se desenvolvem.

A perspectiva apontada pelas autoras, que associa a
alfabetizacdo e o letramento as praticas sociais, estd presente nas
orientagdes oficiais que fundamentam o ensino da Lingua Portuguesa
no Brasil, desde os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Lingua
Portuguesa de 1997; e, mais recentemente, reforcado pela Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), de 2018, contemplando toda as
etapas da Educacdo Basica. Veja-se, respectivamente, os trechos dos
dois documentos:

A leitura, como pratica social, € sempre um meio, nunca um fim. Ler é
resposta a um objetivo, a uma necessidade pessoal. Fora da escola, ndo
se |& s6 para aprender a ler, ndo se Ié de uma Unica forma, ndo se
decodifica palavra por palavra, ndo se responde a perguntas de
verificagdo do entendimento preenchendo fichas exaustivas, ndo se faz
desenho sobre o que mais gostou e raramente se & em voz alta. Isso
ndo significa que na escola ndo se possa eventualmente responder
perguntas sobre a leitura, de vez em quando desenhar o que o texto
lido sugere, ou ler em voz alta quando necessdrio. No entanto, uma
prética constante de leitura ndo significa a repeticdo infindavel dessas
atividades escolares. (BRASIL, 1997, p. 41, grifos nossos)

As prdticas de producdo de textos propostas no eixo escrita
consideram dois aspectos do ato de escrever. Por um lado, enfatizam
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sua natureza processual e colaborativa. Esse processo envolve
movimentos ora coletivos, ora individuais, de planejamento-producdo-
revisdo, nos quais sdo tomadas e avaliadas as decisbes sobre as
maneiras de comunicar o que se deseja, tendo em mente aspectos
como o objetivo do texto, o suporte que lhe permitira circulagdo social
e seus possiveis leitores. Por outro lado, o ato de escrever é também
concebido como pratica social e reitera a finalidade da escrita
condizente com essa prética, oportunizando aos alunos agir com
protagonismo. (BRASIL, 2018, p. 244, grifos nossos)

Percebe-se que os documentos oficiais contemplam a proposta
de ensino de leitura e de escrita no Ensino Fundamental, na drea de
Lingua Portuguesa, articulado as praticas sociais. Nisso estd implicada
uma concepgao de alfabetizar na perspectiva do letramento, ou seja,
alfabetizar letrando. Essas orientacdes tém fortes implicacdes sobre a
pratica do professor, pois sdo elas que norteiam a constru¢dao do
curriculo, as concepgdes e as ideologias subjacentes ao ensino. E, pelo
que se pode perceber, a concep¢ao de ambos — mesmo separados
temporalmente por 20 anos - é que as propostas se alinham e se
complementam no sentido de reforcar que a escola deve oportunizar
ao aluno, no processo de aprendizagem da leitura e da escrita, uma
ampliacdo de seus horizontes da vida social, criando referéncias e
sentidos para as experiéncias com o mundo do letramento. Para
Castanheira et al., 2009, p. 31), “independentemente das didaticas e
metodologias utilizadas ou defendidas por professores, pesquisadores
ou autores de livros de alfabetiza¢dao, o que ndao podemos relegar aum
segundo plano é que a alfabetizacao, na perspectiva do letramento,
ndo é um mito, é uma realidade”.

Essa realidade apontada sé se fard efetivamente na prética,
quando todas essas orientacdes, que no plano tedrico substanciam
bastante a complexidade do problema, chegarem ao espaco da salade
aula e aos cursos de formacao de professores, que deveriam dedicar
grande parte de seus esforcos na formacdo de profissionais
habilitados a formar bons leitores e produtores de textos. Mas, para
tanto, é preciso que haja um investimento em politicas publicas de
formacdo de professores, de modo que eles se sintam, diante dos
desafios da prética, preparados para desenvolver a¢des e estratégias
que levem o aluno a compreender a dinamica social da leitura e da
escrita junto as praticas sociais.
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Por meio de uma agao intencional, bem planejada e articulada
em torno desses conceitos, os professores poderdo desenvolver uma
pratica consciente acerca do perfil de alunos que pretendem formar. A
assimilacao do cédigo alfabético ndo pode se restringir ao “Ba-Be-Bi-
Bo-Bu”, como apontou Cagliari (1998), pelo contrario, esse
aprendizado deve ser situado e contextualizado conforme os valores
culturais, histdricos e ideoldgicos com os quais os alunos lidam no
cotidiano.

Dessa maneira, na tarefa de ensinar, o professor cria condi¢oes
e possibilidades para que o aprendizado faga sentido para o aluno, que
este perceba que cada grafema (letra) e fonema (som) tem uma
correlagdo com o mundo social em que vive. Nessa perspectiva,
seguramente, Kleiman (2008, p. 512), a partir de toda a contribuicdo
que ja trouxe para a reflexao apontada neste estudo, aponta:

[...] é o professor familiarizado com as praticas de letramento
académicas (entre outras) quem determina quais sdo os limites e as
possibilidades dos saberes tedricos que subsidiam sua disciplina de
ensino. Sem os demais saberes, perceberd constantemente os limites
dos saberes especializados; munido de outros saberes, multiplicard as
possibilidades acenadas pelo saber tedrico, em fungdo da seguranga
decorrente de seu conhecimento sobre o funcionamento da
linguagem.

Nesse sentido, o professor assume a fun¢ao de, na sala de aula,
sistematizar ag¢bes e estratégias, mobilizando recursos diversos, a
partir de diferentes géneros textuais, para familiarizar o aluno com o
mundo da escrita. Ndo se pode pensar em uma proposta de alfabetizar
letrando sem considerar toda uma rede de sujeitos (professores,
alunos etc.) e instituicbes (escola, ambiente familiar etc.) que
interferem e corroboram a formacao de um leitor critico, reflexivo e
consciente das ag¢bes que garantam sua cidadania, por meio da
inclusao no mundo da leitura e da escrita.

Por fim, para finalizar essa reflexdo, retoma-se um dos trabalhos
mais recentes de Magda Soares (2020), no qual a pesquisadora falaem
“alfaletrar”, considerando a possibilidade de que toda crianca pode
aprender a ler e a escrever. Para tanto, bastam que sejam criadas as
condi¢Oes necessdrias para esse processo. A autora apresenta a
proposta do seguinte modo:
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Alfaletrar é uma proposta de acdo educativa que p&e o foco no ensino
em fungdo da aprendizagem simultanea do sistema alfabético de
escrita e de seus usos para a leitura e a producdo de textos. Sdo
importantes todas as etapas do desenvolvimento da crianga na
compreensdo do sistema alfabético, na consciéncia fonoldgica e
fonémica, no conhecimento das letras e das relagdes fonemas-
grafemas, na apropriacdo de normas ortogréficas, nas habilidades de
ler, interpretar e produzir textos. Todas elas demandam agGes
pedagdgicas diferenciadas, mas comp6em, reunidas, a totalidade da
aprendizagem inicial da leitura e da escrita pela crianga. (SOARES, 2020,
orelha da obra)

Essa visdo, portanto, reforca e sintetiza toda a discussao
apresentada ao longo deste estudo. Os achados de Soares (2020) sdo
frutos de anos de pesquisa dedicados aos estudos da alfabetizacdo e
do letramento no Brasil, uma precursora no tema, de modo que sua
proposta ¢ um caminho vidvel e assertivo para a superacao dos
distanciamentos e das confusdes que possam existir entre os termos
e a criacao de propostas pedagdgicas que valorizem a dinamica de
ensinar a ler e escrever dentro de uma perspectiva social,
considerando os valores culturais diversos que envolvem essas
praticas.

Considerag6es finais

A discuss@o apresentada neste estudo enfocou a questdo da
alfabetizacdo e do letramento, considerando-os como processos
complementares e constitutivos da natureza processual, dinamica e
progressiva que envolve o desenvolvimento do sujeito no mundo da
leitura e da escrita. De maneira geral, ressaltou-se o papel da leitura e
da escrita como praticas sociais, necessarias de serem investidas no
contexto escolar, levando em consideracao a complexidade que as
envolve. Ler e escrever ndo se restringe a codificar e decodificar os
mecanismos da lingua, mas compreende as circunstancias de
interagdo social em que essas praticas ocorrem, mobilizando
diferentes saberes e experiéncias.

Nessa perspectiva, a compreensao dos termos alfabetizacdo e
letramento, percebendo suas aproximagdes e distanciamentos
tedrico-praticos, torna-se fundamental para a ressignificacdao das
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préticas alfabetizadoras e de ensino da Lingua Portuguesa no Ensino
Fundamental, uma vez que, o saber tedrico fortalece a prética.
Percebeu-se, nesse sentido, que a alfabetizacdo é uma pratica
histdrica, que tem sua origem ligada a prdpria histéria da humanidade
e da invencao da escrita, ja o letramento, no Brasil, € uma discussao
que surge na década de 1980, associada a alfabetizacdo no contexto
escolar. Esse pode ser um fato que gerou e ainda gera muitas
confusdes entre os termos.

Nessa Otica, destaca-se que, a alfabetizacdo é, de fato, a
compreensao formal dos mecanismos de utilizacdo formal da lingua,
por isso, seu aprendizado deve ocorrer de maneira articulada ao
letramento, compreendido como uso social da escrita. Ou seja, ela é
parte do processo de letramento social do sujeito, e que, portanto, a
escola e o professor devem investir em prdticas de ensino e
aprendizagem que valorizem os usos concretos e ideoldgicos da
escrita no cotidiano.

No Brasil, essa discussao tem se consolidado a partir da
contribuicdo de autores diversos, assim como do discurso de alguns
documentos oficiais que orientam a organizacdo curricular e
pedagdgica do ensino, a exemplo dos PCN e da BNCC. Ambos,
concebem, de maneira mais ou menos detalhada, a relevancia da
leitura e da escrita como praticas sociais, ou seja, pensando-as como
faces constitutivas de um mesmo objetivo: ensinar aler e escrever para
o exercicio pleno da cidadania.

Por fim, destaca-se que o caminho tracado neste estudo
contribuiu para melhor compreender a dimensao do trabalho docente
frente ao ato de ensinar aler e escrever. A alfabetizacdo e o letramento
s30 compromissos sociais a serem assumidos por todos (familia, escola
etc.) e trabalhados de maneira articulada, de modo que a escola seja
uma ‘agéncia de letramento’; o professor, ‘um agente de letramento’
ou ‘agente letrador’; e conforme os estudos vém avancando,
sobretudo, a partir das contribuicbes de Magda Soares, se possa
pensar em processos de ‘alfabetizar letrando’ ou ‘alfaletrar’, de modo
a aproximar cada mais esses termos e melhorar o ensino da leitura e
da escrita na escola.
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UMA ABORDAGEM DO DESENVOLVIMENTO DA LEITURA NA
PERSPECTIVA HISTORICA E SOCIAL

Marcia Barbosa de Moura (UFPI) "
Introducao

A partir de contribui¢des histdricas e sociais, enfatiza-se, neste
capitulo, o desenvolvimento da leitura, desde algumas civiliza¢bes até
os dias atuais, ressaltando, de forma geral, a escrita e sua relagdo com
a leitura. Tem-se como objetivo conhecer o processo histdrico e os
fatos sociais que contribuiram para a formacdo leitora presente na
sociedade atual.

A atividade fisica de ler passou por transformacdes no decorrer
do desenvolvimento da histéria humana. Sendo assim, “a leitura oral
representada pelos contadores de estdrias era considerada um
esforco intenso que mobilizava o corpo inteiro” (CHARTIER, 1998, p.
82), essa cedeu espaco para a leitura dos livros os quais tinham suas
paginas manuseadas pelo leitor. Atualmente, convivemos com a
leitura dos textos impressos, bem como os digitais, cuja mediagao se
da pela tela do computador, tablet, smartphone entre outros recursos
tecnoldgicos.

A leitura desenvolveu-se por meio da escrita, entao, esta tem
uma relacdo consideravel com aquela. Segundo Fischer (2009, p. 257),
“apds um milénio de escrita incompleta usando sinais simbdlicos, os
escribas desenvolveram a ideia de escrita completa, o foneticismo
sistémico, o qual surgiu na Mesopotamia em 4.000 a3.500 a.c”. Diante
disso, entende-se que ocorreram altera¢des na escrita e também na
maneira de ler, pois os escribas eram leitores ativos.

A escrita suméria se expandiu parareter informacdes concretas,
as quais possibilitaram “a classificacdo da realidade em (teis listas de
nomes como: nomes préprios e mercadorias, adjetivos e nimeros
organizados” (FISCHER, 2006, p.16). Ainda de acordo com esse autor,
nesse periodo, a leitura visava a unido do fragmento e ndo a
reconstituicao do discurso.

! Mestra em Linguistica-UFPI. E-mail: marciaportugues4@gmail.com
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As atividades de leitura e escrita das civilizacbes citadas
cooperaram para a ampliacdo da leitura, mas enfatizaremos, neste
capitulo, a abordagem do contexto histdrico e social, a datar do século
XIV aos dias atuais, pois ocorreram diversos acontecimentos histdricos
na sociedade feudal, os quais trouxeram profundas contribui¢bes para
leitura, dentre eles: os horizontes geograficos alargam-se, surgiram
novas nagOes decorrentes das grandes navegacbes e dos
descobrimentos feitos pelos portugueses e espanhdis, assim
ocorreram transformagfes significativas no pensamento da
humanidade (KNUPPEL, 2016, p.6).

E notdria a importancia das mudancas econémicas e sociais para
o desenvolvimento intelectual das pessoas, pois surge a necessidade
de ter novos conhecimentos como, por exemplo, ampliar a leitura para
conquistar uma nova fun¢do em um trabalho e realizar transagées
comerciais. Ao longo da histdria 0 homem se adaptou a sua realidade,
uma vez que acumulou conhecimentos devido as modificacdes que
ocorrem no meio que estd inserido. Nessa realidade a leitura é um
mecanismo para que o homem consiga ascender socialmente.

Fischer (2006, p.175) ratifica que:

Ainda no século X1V, a expansdo do comércio incentivou o aumento da
correspondéncia administrativa, a qual, por sua vez, criou a
necessidade de um pequeno exército de entregadores, esse fluxo de
correspondéncia ocorria com regularidade no contexto dos negdcios
publicos criando uma rede ainda mais ampla de leitores urbanos de
idioma vernaculo.

Com o passar do tempo, isso motivou o desenvolvimento de um
completo servico postal na Europa, atendendo todas as necessidades
da realeza, citadinas e domésticas. Em suma, a leitura ganhou um
publico extasiado.

Foi nesse contexto de modifica¢bes no final do século XIV einicio
do século XV que “o Humanismo e o Renascimento afetaram a maneira
de pensar e de agir das
pessoas, gerando assim, a expansao das formas de ler” (KNUPPEL,
2016, p.8). Logo, nesse momento, o Renascimento constituiu-se como
um movimento histdrico e cultural em que o homem tornou-se o
centro do universo.

E no século XV que a leitura consegue avancar, j que surgiu uma
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nova maneira de compilar textos, ou seja, “a forma de produzir textos
deixou de ser manuscrita para a imprensa mdvel e consequentemente
a leitura tornou-se mais acessivel” (KNUPPEL, 2016, p.9). Ao final desse
século “presenciou-se leitores cada vez mais responsdveis por aquilo
que liam, transformando-se em ativos” (FISCHER, 2006, p.187). A
leitura comega a ganhar espaco, visto que aumentou o nimero de
producgdo textual.

Ao fim do século XVI, os humanistas acreditavam que a
experiéncia advinda da leitura tornava os homens seres mais cultos e
sensiveis, pois “apostavam na leitura dos classicos diretamente no
formato como eram. Tais livros foram considerados ajanela através da
qual poderiam dialogar com os mortos ilustres” (CAVALLO; CHARTIER,
2002, p.10).

Em meados do século XVII, a Inglaterra foi palco de grandes
reformas politicas e sociais em virtude das novas ideias, manifestou-se
“‘a pratica de leitura como elemento de coesao social e emancipacao,
basearam-se nos dogmas protestantes e defenderam que os cristdos
deveriam ter acesso livre a leitura da biblia” (DENIPOTI, 2002, p.7). A
partir desse periodo, modificou-se o uso da leitura, pois ela voltou-se
para a construcdo de conhecimento. No final desse século, “os leitores
comecaram a priorizar a leitura extensa em detrimento da intensa”
(FISCHER, 2006, p.234). A leitura comeca deixar de ser feita em rodas
de conversas, tornando-se silenciosa, nesse caso, o leitor desenvolve
seu papel de ler para entender e construir conhecimento.

Foi durante o século XVIII que “reis, principes, condes e bispos
em toda a Europa iniciaram a construcao de bibliotecas, para abrigar
as obras que eles prdprios passaram a ler, surgiram também as
bibliotecas publicas” (FISCHER, 2006, p.237). Portanto, continuaram as
mudangas nos tipos de leituras, as quais “obedeciam a canones do
sagrado e da autoridade, marcadas pela memorizacao e repeticao,
pelas leituras fluidas, mais livres e despretensiosas” (CAVALLO;
CHARTIER, 2002, p.12). A pratica de leitura tornou-se uma atividade
prazerosa, despertando o interesse nos leitores.

Diante disso, Salgado (2000, p.5) advoga que:

Na modernidade a leitura foi sempre uma forma simultanea de o leitor
atualizar-se e libertar-se, isto é, ser capaz de movimentar-se em um
espaco relacional com o livro que é contingente: ora oscila em direcao
a ler para o exercicio profissional, uma leitura como exercicio
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pragmatico, portanto; ora em diregd@o a “ler por ficgdo e distra¢do”, o
chamado entretenimento, ou seja, ler por puro prazer.
Demiurgicamente a modernidade era capaz de juntar (a ambas) as
possibilidades, ou, se necessario, garantir a sua realizagdo em
separado, e parece que ha um grande fascinio nestas possibilidades,
onde ficam garantidos todos os espacos para escolha ampla e
construgdo de significacdes.

Continuam as mudangas na sociedade e suas implica¢6es na
forma de ler. No final do século XVIlIl e comego do século XIX
ocorreram significativas modificacdes sociais na Europa, como a
energia a vapor que impulsionou as fabricas criando uma riqueza sem
precedentes, revolucionando os transportes ferrovidrio e maritimo,
ainda foi marcada, sobretudo, pela social Revolu¢do Francesa, a qual
deu origem as pesquisas na area da tecnologia, também se instituiu a
defesa dos direitos do cidadao, buscou-se a estabilidade econémica e
politica. Em consequéncia disso, houve um considerdvel aumento
migratdrio, camponeses comecaram mudar em massa para a periferia,
onde se localizavam as fabricas. Ler tornou-se mais facil, os livros
estavam mais baratos, e abundantes. A iluminacdo a gas ficou comum
contribuindo para que as pessoas pudessem ler (FISCHER, 2006,
p.248).

No século XX, na Europa, ja prevalecia a concepc¢do de leitor
critico, leitura direcionada para o desempenho da formacao cidads,
por conseguinte, “imagina-se que a leitura, revestida de um
pensamento positivo, é capaz de proporcionar os mais
variados beneficios: tornar os sujeitos mais cultos, consequentemente
mais criticos e reflexivos, mais verdadeiros” (ABREU, 1999, p. 10 apud
ALMEIDA; ESPINDOLA, 2009, p. 277).

Na segunda metade do século XX a pds-modernidade se
expandiu, ela pode ser definida como uma época em que ocorreram
grandes modifica¢bes culturais, artisticas, cientificas e filosdficas.
Dessa maneira, “o leitor estaria em um espaco de desconstrucao,
portanto bastante fragilizado em suas escolhas, portanto com a
imaginacdo pavimentada para as técnicas do marketing, do
merchandising, a lista dos mais vendidos” (SALGADO, 2000, p.5). Aqui,
a leitura passa a ser influenciada pela variedade do comércio de livros,
além de ser a garantia fiadora da atualizagao profissional, assim como
a certeza de direcionamento para um mundo real que retrata os
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problemas sociais, o leitor questiona as verdades absolutas, ou seja,
contrapde os autores.

Pode-se dizer que, “foi no periodo de repercussdo do
humanismo, que o Brasil comecou a viver seus primeiros tempos de
descobrimento, ingressando no capitalismo mercantilista” (KNUPPEL,
2016, p.10). Dessa forma, compreende-se que o inicio da leitura no
Brasil aconteceu no século XVI. Entretanto ndo era como a que se
conhece atualmente, j& que surgiu mais como uma forte influéncia
religiosa dos jesuitas, tendo, dessa maneira, uma leitura mecanizada.

No século XVII, a leitura ainda permanecia relacionada a
religiosidade, uma vez que eram os jesuitas que executavam as
atividades educacionais. Nesse contexto, ‘“os primeiros livros de que
se tem noticia, no Brasil, sdo prescricbes da religidao ou do Latim
enviados a pedido dos jesuitas, ou seja, sem avanco emrelacdo a posse
e os tipos de livros disponiveis para a leitura na colénia” (KNUPPEL,
2016, p.15), portanto, a leitura no contexto brasileiro ndo esteve
voltada, de inicio, para a formacdo do conhecimento critico, j& que os
ensinamentos eram passados com o objetivo especifico de
ensinamentos religiosos.

Nessa conjuntura histdrica, afirma Bortolanza (2019, p.1) que, s6
no comeco do século XVIIl, com as descobertas das minas de ouro, na
regidao de Minas Gerais, Portugal voltou-se para o Brasil. E, em fins
desse século, a col6nia comeca a dar importancia aos espacos
direcionados para leitura, dessa maneira, ‘“as bibliotecas foram
gradativamente sofrendo mudancas na sua composicao, ao dividir o
espaco dos livros devocionais, com as obras profanas, entre outras”
(PAIM, 2009, p.6). Todavia, a disseminacdo da leitura, ainda era
inacessivel para muitos e, por esse motivo, grande parte da populacao
brasileira sofreu atraso no que diz respeito ao acesso e o desempenho
na leitura.

Dessa forma, Paim (2009) destaca que:

A leitura privada, entretanto, cultivada principalmente entre as elites
intelectuais, ganha objetos prdprios (estantes, tinteiros, papeleiras,
etc.) no final do século XVIIl, mas a medida que o hdbito de ler e
escrever foram se incorporando ao cotidiano dos intelectuais, além dos
objetos de leitura, surgem também espacos especificos para esse fim.
Mais tarde, tais espagos passaram a assumir outras func¢des, além do
exercicio intelectual, constituindo-se em locais onde, além da leitura e
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escrita, tratavam-se também dos negdcios e organizavam-se reunides
para tratar de assuntos diversos. Entretanto, apesar da crescente
valorizagdo da privacidade, as leituras orais e publicas conquistavam
espagos cada vez mais significativos.

Mesmo assim, com livros e ambientes destinados a leitura, a
pratica de leitura oralizada era frequente, pois o habito de ler estava
muito ligado a voz, o que reforca a imagem de passividade, como
também de incapacidade intelectual do leitor.

Contudo no século XIX ocorreu um fato importante, no Brasil,
que impactou a forma de ler, foi a chegada da Familia Real, no Rio de
Janeiro, com isso, aconteceu melhorias em diversos aspectos do pais,
como a abertura de portos, uma maior diversificacdo do comércio e o
fomento da vida cultural. Castro (2015, p.20) ratifica que:

A cidade da corte, principal centro econémico, naquele momento,
vivenciou uma efervescéncia cultural devido os ultimos
acontecimentos, em virtude disso, surgiu a necessidade de criar
espacos acessiveis para leitura como: gabinetes de leitura, bibliotecas,
livrarias, editoras, tipografias e escolas surgiam em varios locais, fruto
de uma sociedade em crescimento com urgéncia, para se instruir a fim
de acompanhar as inimeras transformacées do século (CASTRO, 2015,

p. 20).

Com essa desenvoltura na economia e na cultura da cidade
carioca, as pessoas comec¢aram a tomar consciéncia da importancia da
leitura, entdo surgiram diversos leitores.

No meio dessa evoluc¢do histdrica e social, aparecem os folhetins
(CASTRO, 2015, p.23). Entdo, com o surgimento de tal género textual,
a leitura passou a ser mais valorizada e mais acessivel, uma vez que “a
Gazeta do Rio de Janeiro (1808-1822) inaugura a impressao no Brasil e
a circulagdo regular de periddicos, tornando gradativamente suas
leituras acessiveis a um publico mais amplo” (RASTELI; CALDAS, 2017,
p-95). Nesse sentido, Castro explicita que:

O jornalismo desenhou a imagem da leitura: periodicidade, diversidade
de temas, atualidade e propagacdo ajudaram a agregar o publico, que
passou a ser visto, pelos editores, como possivel consumidor. Os
jornais passaram a fazer parte da vida do homem oitocentista e
mudaram as préticas de producdo e leitura do texto literario (CASTRO,
2015, p-47).
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O jornal impresso foi muito importante para que a leitura
alcancasse a populacdo no século XIX. Deve-se evidenciar que “a
Impressdo Régia do Rio de Janeiro ndo se limitou a colocar em letra de
forma toda a legislacdo e papéis diplomdticos produzidos pela
administracdo régia, mas prestou-se a impressao de toda sorte de
escritos” (RASTELI; CALDAS, 2017, p.95). Isso permitiu que a leitura
circulasse na sociedade, o que possibilitou a populagdo ter contato
com diversos tipos de leituras, importante para formacdo leitora das
pessoas o contato com temdticas distintas. Diante desses fatos,
Santos (2016, p. 3) evidencia que:

o novo publico leitor propiciou e alimentou a circulagdo de novos
géneros e suportes textuais. Assim, entre as mulheres passou a ser
frequente a presenga de romances baratos, prestigiados nesta época,
revistas femininas, livros de cozinha além de sessdes especificas de
jornais. Entre as criancas, houve um desenvolvimento da literatura
infantil e do mercado editorial que buscava atender as demandas da
escolariza¢do crescente, propiciando que circulasse, sobretudo, novas
versdes dos contos de fadas. Ja entre os homens, era preponderante
os jornais, sobretudo as sessdes sobre os acontecimentos publicos.

E importante destacar que nesse periodo a mulher comeca
imergir no mundo da leitura, ébvio que foi um processo lento, a leitura
feminina passou a ser temdtica de obras literdrias. A partir das
mudangas ocorridas no século XIX, “as condi¢bes de leitura para as
mulheres mudaram, surgiram as escolas normais exclusivas para a
formacgdo das mogas, que possibilitaram a proliferagao de mulheres
leitoras” (CASTRO, 2015, p.44).

As mudancas implementadas no século XIX repercutiram no
século posterior e “delinearam as praticas de leitura, na maior parte do
século XX, a inovagdo tecnoldgica continuava a caminhar a passos
répidos e a leitura se expandiu” (FISCHER, 2006, p.269). E vélido
salientar que a leitura acompanhava o desenvolvimento da tecnologia,
com isso, veio a expansao do numero de leitores e também novas
formas de leituras.

O Brasil, no final do século XIX e inicio do século XX, foi
permeado por alguns marcos importantes, tais como:

A economia cafeeira, a campanha abolicionista que findou em 1888
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com a escraviddo, o impulso dado a imigragdo europeia e o decorrente
afluxo urbano foram movimentos que incidiram nas alteracdes
politicas, econémicas e sociais que se verificaram no decorrer do
periodo republicano. (RASTELI; CALDAS, 2017, p.95).

Esses fatos ajudaram a modificar o pensamento de alguns
tedricos sobre a forma de entender a importancia da prética de leitura.
Por meio do desenvolvimento econémico, os estudiosos comegaram a
ter contato com outras pessoas e novos conhecimentos, entdo eles
passaram a refletir sobre problemas sociais tais como: a fome, saude
precaria, falta de educacao igualitdria. No que se refere a leitura se
preocuparam com o leitor, este passa a ser entendido como objeto
importante no processo da leitura.

Jano século XX, “o pais passou a ser administrado pela republica
recém-proclamada e com ela veio a esperanca de facilitar as praticas
de leituras, porque até entdo, ainda existia pouco incentivo no campo
da leitura, resquicios do governo Imperial” (BRETAS, 2009, p. 38).
Pode-se falar, assim, no surgimento de uma cultura letrada, porém as
desigualdades entre as classes sociais, ainda eram bem significativas.

As transformacdes politicas, no Brasil, durante o século XX,
contribuiram para o desenvolvimento de pesquisas na area
educacional, “a investigacdo da leitura passou a ser sistematizada e
surgiram tedricos que buscavam investigd-la da maneira como os
leitores a realizavam” (KLEIMAN, 2004, p.12). E continua a autora:

Na segunda metade da década de 70, os estudos sobre leitura, no
Brasil, tiveram um excelente desenvolvimento e a midia foi essencial.
Ocorreu uma ruptura epistemoldgica, na pesquisa sobre a leitura, na
década de 90, com a emergéncia dos estudos do letramento, que
passaram a subsidiar teoricamente a pesquisa sobre a leitura na
Linguistica Aplicada (KLEIMAN, 2004, p.14).

Essa abertura de correntes que se interessaram por investigar a
leitura teve grande importancia para o modelo de leitura vigente na
maior parte do século XXI, havendo preocupagao com o tipo de leitura
realizada, ja que antes, apenas o texto e o autor eram os protagonistas
da leitura. Deste modo:

Rompe com a antiga ideia que dotava os textos e as obras de um
sentido intrinseco, absoluto, Unico e se dirige as préticas que, sendo
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plurais e contraditérias, ddo significado ao mundo. Caracterizam-se,
assim, as praticas discursivas (orais e escritas) sobre a leitura e a escrita
como produtoras de ordenamento, de afirmacdo de distancias, de
divisbes, constituindo-se o reconhecimento das praticas de
apropriagdo cultural como formas diferenciadas de interpretacao
(KLINKE et al, 2010, p.9).

Entretanto, sabe-se que o acesso a leitura ndo atingiu todas as
classes sociais, pois muitas pessoas ndo tinham condi¢bes para
comprar livros ou instrumentos de comunicagdo como televisdo e
radio, isso causou uma desigualdade da disseminagao de textos paraa
leitura, visto que algumas obras eram divulgadas por meio dos
programas da rede televisiva e de radios, assim, muitos nao tinham
contato nem com o0s textos impressos e nem nos suportes de
comunicagdes, gerando o problema da falta de leitura, realidade
presente no inicio do século XXI.

Pereira (2001, p.108) corrobora que:

O mais importante, sem duvida, é que as pessoas adquiram o habito de
ler, ndo havendo restricdes quanto ao que se vai ler. Porém, vale
ressaltar que um bom leitor ndo quer dizer, somente, leitor
alfabetizado; o segredo estd em como esse leitor estd encarando a
leitura, como forma de aprimoramento pessoal, ou seja, é necessario
que, através das leituras, o leitor passe a tornar-se critico, pois [...] a
leitura estd diretamente relacionada a elaboragdo de sentidos
produzida pelo leitor que, por sua vez, os elabora de acordo com o
contexto cultural que o circunda.

Infere-se que ser alfabetizado ndo significa saber ler. O contexto
social e econdmico, na maioria das vezes, define o tipo de formacao
leitora do sujeito. Nesse ambito, pessoas muito pobres tém uma
formacdo leitora precdria, enquanto aquelas que disp6em de melhores
condicdes financeiras realizam leituras mais elaboradas.

Dentre as dreas que passaram a investigar a leitura, na década
de 80, a Linguistica textual trouxe colaborag¢des importantissimas
como, por exemplo, o funcionamento da linguagem nos diversos
géneros textuais, pois essa vertente ocupou-se em explicar os
“aspectos da compreensdo ou da incompreensdo dos sujeitos em
situacdes mais complexas que relacionavam a compreensdo e a
legibilidade textual a presenca ou auséncia de mecanismos de
textualizacdo” (KLEIMAN, 2004, p. 14-15). A leitura passou a ser
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investigada na forma textual, isso possibilitou, por exemplo, entender
como os leitores lidam com os tipos de textos que circulam no seu
cotidiano.

Dessa forma, a leitura constitui-se como um instrumento de
producdo e reproducdo de sentido, sendo entendida também como
um bem cultural onde o ser humano se constréi como sujeito de sua
prépria histdria, interagindo no seu mundo e na sociedade em que
vive.

Nas palavras de Barbosa (2004, p. 159):

Na cultura manuscrita e, portanto, na cultura inicial da impressdo, a
leitura costumava ser uma atividade social, uma pessoa lendo para
outras em um grupo. Ao produzir livros menores e mais portateis do
que os que eram comuns na cultura manuscrita, aimpressao preparava
psicologicamente o cenadrio para a leitura solitdria em um canto
tranquilo e, eventualmente, para uma leitura completamente
silenciosa. Embora a leitura inicialmente, na maioria das vezes, fosse
uma atividade partilhada, a escrita e a impressdo sdo atividades
solitdrias.

Devido a esses fatores, por muito tempo, a escrita deu poder ao
autor, deixando o leitor sem reconhecimento, com isso este ficava em
segundo plano, as interpretacdes sé tinham valor quando estavam de
acordo com as ideias propostas pelo autor, isto é, a leitura sem
reflexdao foi oriunda desse pensamento, o sentido do texto era
acabado nele mesmo.

Entretanto, as geragbes evoluiram, através “da comunicagao
oral e escrita, até chegar nos computadores, gragas a construgao de
saberes que se revolucionaram com os diversos meios tecnoldgicos ao
longo do tempo” (BARBOSA, 2004, p.161). A leitura que se conhece
hodiernamente é resultado do aperfeicoamento de técnicas da leitura
presente nas sociedades no decorrer dos séculos, assim, o que surge
de novo é oriundo de praticas ja existentes.

Atualmente, observa-se cada vez mais o crescimento da
importancia do dominio “da competéncia leitora que vai além dos
propdsitos de entretenimento” (FERNANDEZ; KANASHIRO, 2011, p.
138). Dessa forma, a pratica de leitura é questdo de sobrevivéncia, a
fim de resolver diversas situa¢des cotidianas, principalmente por causa
do uso das tecnologias.

Para Barbosa (2004, p.154):
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Sendo a linguagem o instrumento de memdria e de propagacdo das
representagdes que a humanidade possui, e o conhecimento
dependente do uso das tecnologias intelectuais, compreender o lugar
fundamental das tecnologias da comunicagdo e da inteligéncia na
histéria cultural consiste em analisar, previamente, a mutacdo
contemporanea da relagao dos dispositivos materiais socio-técnicos
com o saber.

A leitura foi sendo realizada de vérias formas, a medida que
surgiam suportes de escrita, as transformacgOes sociais causaram
impactos na linguagem dos falantes, seja oral ou escrita. E a tecnologia
surge como mais uma forma de realizar a leitura, ou seja, soma-se a
leitura feita nos livros impressos.

Com o advento tecnoldgico, a prética de leitura modificou-se em
func¢do do suporte fisico. Tudo isso foi possivel gracas ao surgimento
da internet, que se caracterizou como mais um espaco de leitura,
sendo essa uma das maiores invencdes do século XXI, ja que permite
que o leitor tenha acesso a varios géneros textuais em tempo agil. Foi
em decorréncia dos embates histdricos que essa ferramenta surgiu.
Magalhdes (2017, p. 163) destaca que:

Vale citar, um fruto da Guerra Fria: a Internet. Ela foi idealizada, em
agosto de 1962, em memorandos escritos por Joseph Carl Robnett
Licklider, pesquisador do Massachussets Institute of Technology (MIT),
ao debater sobre a Rede Galdxica, uma rede de computadores
conectados entre si, capaz de sobreviver em caso de ataques nucleares
e disseminar informacdo entre os grandes centros de produc¢do
cientifica.

Gracas a criacao da internet, hoje é possivel conhecer pessoas,
culturas e adquirir conhecimentos de diversas partes do mundo. O
leitor pode ter acesso a obras antigas muito importantes, além disso,
pode interagir com pessoas sobre a leitura realizada, ou seja, recebe e
compartilha conhecimento ao mesmo tempo.

Nitidamente, no século XXI, a leitura é direcionada para
producao de conhecimento, jovens e adultos tém a necessidade de
realizar leituras para sanar suas dificuldades cotidianas, assim “o livro
impresso abre espaco para livros digitais, pois em apenas um link,
pode-se inserir diversos acervos” (COSCARELLI, 2016, p.48). Segundo
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Abreu (2000, p.28), “as técnicas eletrénicas anulam distincdo até
agora imperativa, entre o lugar do texto e o lugar do leitor, ou seja,
transformar todos os textos escritos, impressos para a tela cria muitas
possibilidades”. Na pratica de leitura on-line, o leitor é o agente do
desempenho da leitura, porque:

H4 uma parte do processo que requer a localiza¢cdo de informagées
(buscar + avaliar para selecionar) e outra que requer compreender essa
informacdo mais profundamente, analisar, criticar, sintetizar. Uma
focaliza a busca por informacdo, enquanto a outra tem como foco
construir um significado mais profundo. Esses sdo diferentes
propdsitos de leitura, que vao, inevitavelmente, requerer diferentes
abordagens para os textos. Elas ndo vao acontecer seguindo uma
ordem cronolégica, uma comega quando a outra termina. Ao contrério
disso, elas vao trabalhar conjuntamente, de forma entrelagada
(COSCARELLI, 2016, p. 77)-

Portanto, a leitura acaba por se tornar mais ativa e também
interativa entre a obra e o leitor. Nesse mesmo sentido, Carvalho,
Pagani e Gomes (2015, p. 161) discorrem que “o universo digital passou
a criar representacdes em seu ambiente multiforme e, diante disso, o
leitor acabou por assumir um papel mais participativo”. Ainda de
acordo com os autores, “chegamos ao ponto de ter obras interativas,
cuja fruicdo ndo consiste apenas na leitura do texto, mas depende
também da audi¢ao de uma trilha sonora, da observagao de figuras e
videos, etc.” (CARVALHO; PAGANI; GOMES, 2015, p.161). Todas essas
possibilidades de leituras estao inseridas nas formas de ler do século
XXI.

No atual momento, a populacdo internacional e nacional utiliza
recursos tecnoldgicos para realizar diversas leituras. O mundo vivencia
a crise pandémica da Covid-19, em que o contato fisico ndo é permitido,
logo, a compra do livro impresso foi substituida, em muitos casos,
pelos arquivos digitais. Entretanto, anteriormente, o espaco virtual era
utilizado para desenvolver atividades ocasionais, hoje é o principal
meio pelo qual as pessoas se comunicam. Para Fischer (2006, p.293):

Em virtude da tecnologia recente, a leitura também esta aparecendo
em contextos nos quais a palavra escrita era escassa, as salas de bate-
papo do computador baseadas na leitura estdo substituindo a
conversagao simples: os grupos de reunides sociais passaram a tela do
computador, no qual apenas o ato da leitura permanece em si como
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fator humano. As mensagens de texto é exibida na mindscula tela do
telefone.

A leitura on-line estd presente na vida das pessoas em diversos
contextos. Em 2020, é essencial sua realiza¢do nos meios digitais, seu
uso passou a fazer parte do cotidiano dos leitores. Nessa leitura, além
de decodificar letras, o leitor precisa estar em constante interacdo para
que possa relacionar o texto com os fatos que o cercam. Nascimento
(2011, p. 4) diz que:

Ao intercalar um periodo de tempo entre a emissdo e a recepc¢ao da
mensagem, a escrita instaura uma nova situagdo pratica de
comunica¢dao. Combinando a flexibilidade da interacdo humana com a
independéncia no tempo e no espaco, sem perder velocidade, as redes
de computadores oferecem possibilidades inéditas de interagdo
mediatizada.

No ambiente virtual, a escrita e a leitura ocorrem de forma
instantanea, isso permite um avan¢o no processamento de
informagdes, se na leitura de um livro impresso o leitor levaria algumas
horas para identificar aquilo que busca, na internet, em questdo de
minutos, a informac¢do é captada. Logo, o leitor que permeia nas
paginas da internet, geralmente busca uma leitura rapida.

Magalhdes ressalta que:

E esse mundo computadorizado, conectado e interligado que imp&e as
condicdes de leitura do século XXI, valendo destacar, inclusive, que a
tecnologia computacional é basicamente fundamentada na leitura,
visto que, hoje, os cddigos bindrios sdo as estruturas “lidas” pelos
aparelhos para garantir o funcionamento deles e, também, dar conta
de produzir o que é visto nas telas e lido pelos olhos humanos
(MAGALHAES, 2017, p.64).

Compreende-se que a tecnologia veio ajudar o homem. Dessa
maneira, a constru¢ao do conhecimento € produzida historicamente
em um sistema de relagbes sociais e suas necessidades. No
desenvolvimento das civilizagbes, a formacdo leitora define-se de
acordo com as caracteristicas culturais. Ela sofreu modificacdes e
adaptacdes de acordo com as concep¢Oes emergentes de cada época.

Atualmente, na era digital, a leitura esta sendo realizada nos
meios eletrnicos, mas a qualquer momento isso pode mudar, pois,
nas palavras de Fischer (2006, p.294), “qualquer e-book oferecerd,
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como ilustraces e indices, nada menos que o mundo inteiro do
conhecimento j& explorado”. Buscando fazer uma comparacdo com
outros meios de leituras que foram extintos, como a “substituicdao do
rolo de leitura pelo livro com paginas, o qual conhecemos hoje, é quase
certo que o papel virtual antecipe outra revolu¢do” (ALMEIDA;
ESPINDOLA; 2009, p.270). O que hoje é inovador, no futuro podera ser
antiquado, as sociedades estao em constante evolu¢ao e outros
suportes de leitura irdo surgir, evidentemente, modificando a maneira
de conduzir a leitura.
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AS IDEOLOGIAS LINGUISTICAS E O LETRAMENTO
SOCIOINTERACIONAL CRITICO NA ATIVIDADE DE LEITURA DE UM
LIVRO DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA DO ENSINO MEDIO

Jane Miranda Alves (SEDUC-PA)
Introducgdo

A pesquisa tem por objetivo apresentar as possibilidades
significativas presentes nas atividades de leitura de uma cole¢do do
Livro didatico de Lingua Portuguesa (LDLP)? Portugués: lingua e
cultura (PNLD- 2018). Para tanto, apropria-se de alguns principios do
letramento sociointeracional critico (TILIO, 20173a; 2017b) coadunados
a alguns niveis de organizacdo das ideologias Linguisticas (IL), sendo
selecionados aqui dois niveis que se repetem com frequéncia na
colecdo analisada: i) multiplicidade de ideologias, ii) consciéncia dos
falantes (KROSKRITY, 2004; WOOLARD, 1998; DEL VALLE, 2007). O
objetivo € apresentar novas possibilidades de andlise das atividades de
leitura no LDLP e, portanto, chama a atencao para a necessidade de
formacdo continuada do professor de lingua portuguesa (LP).

A atividade de leitura aqui apresentada é analisada a partir de
uma perspectiva qualitativa de cunho intervencionista substanciada
por um enfoque mais flexivel e multi/inter/transdisciplinar, além de um
tratamento multidimensional (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008). Nessa
direcdo, epistemologicamente essa perspectiva aproxima-se de uma
Linguistica Aplicada (LA) mais contemporanea e permite que as
atividades do LD sejam vistas por uma dtica mais social, politica e
ideoldgica a medida que pode possibilitar 0 agenciamento de sujeitos
mais respondentes, mais autbnomos e, portanto, mais Vvisiveis
socialmente. Para que isso ocorra, é preciso compreender o papel do
Letramento Critico (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001, p. 10) no

! Doutora em Linguistica Aplicada pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), professora
da Secretaria de Educa¢do do Estado do Pard (SEDUC), atuando no sistema socioeducativo.
www.janezinhaalves@gmail.com

2 Esta pesquisa é baseada em um recorte de minha tese de doutorado intitulada “Os (Multi)
letramentos e as Ideologias Linguisticas na se¢do de leitura de uma colegdo didética de Lingua
Portuguesa aprovada pelo PNLD para o ensino médio”, apresentada em 2021. Deixo de fora a
andlise referente ao Design multimodal e por isso a atividade foi adaptada.

3 Na colecdo foram analisadas 25 atividades, com temas diversos e géneros discursivos diferentes,
sendo que 09 das atividades apresentaram mais de uma IL. As IL podem variar porque sdo
convergentes e dependentes do contexto e do foco que se quer dar.


http://www.janezinhaalves@gmail.com
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ensino e aprendizagem e de alguns principios norteadores do
Letramento Sociointeracional Critico (TILIO, 20173; 2017b), sendo este
visto aqui como uma proposta para o uso do LD; bem como da
utilizagdo das dimensdes das IL (KROSKRITY, 2004; WOOLARD, 1998;
DEL VALLE, 2007) na andlise da atividade de leitura selecionada para
este artigo.

O objetivo geral aqui é analisar em que medida as atividades de
leitura presentes no LDLP podem contribuir para um ensino e
aprendizagem muais critico. Sendo assim, para que isso se efetive sao
necessarios tracar dois objetivos especificos: (1) entender como o
letramento sociointeracional critico pode privilegiar um uso mais
efetivo do LDLP; (2) compreender em que medida as IL podem
contribuir para o processo de conscientizagao critica.

Definidos os objetivos, esse artigo tenciona inicialmente discutir
sobre o PNLD e o papel do LDLP no ensino e aprendizagem, em
seguida pretende apresentar os pressupostos tedricos do letramento
critico e de que forma algumas dimensées do letramento
sociointeracional critico pode ser um facilitador no trabalho do(a)
professor(a) com o LD a medida que considera o trajeto do(a)s
aluno(a)s em direcdo ao seu empoderamento. Posteriormente a isso,
este artigo apresenta uma breve discussao sobre a contribuicao das IL
a partir de uma atividade selecionada no LDLP.

Vale lembrar que o LDLP aqui é o do ensino médio e por isso
considera que o(a)s discentes estdo imersos em praticas de cidadania,
ja que “para muitos deles [delas], a conclusdo do Ensino Fundamental
coincide com a saida da escola e o ingresso no mercado de trabalho”
(ROJO; MOITA LOPES, 2004, p. 19), aumentando mais ainda a
necessidade de formagao de um leitor proficiente e critico voltado
para o mundo do trabalho e para o mundo social. Nesse sentido, o
processo de letramento critico do(a)s aluno(a)s foi tracado a partir de
diferentes géneros discursivos, no caso aqui optei pela tirinha, e de
uma postura analitica que permita aos estudantes melhor visualizacao
das possibilidades do texto. Nessa direcao, passo agora a apresentar
alguns aspectos tedricos que direcionaram pesquisa.
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O PNLD e o papel do Livro didatico no ensino e aprendizagem

Segundo Rojo (2013, p. 68), os linguistas aplicados tém se
voltado para problemas sociais que possam levar a uma prdatica
interrogadora da Linguistica Aplicada (LA) relacionada a questdes de:
identidade, transculturalidade, normaliza¢bes linguisticas, ensino e
aprendizagem de linguas, letramentos, formagdao de professores e
professoras, entre outros. O objetivo é obter respostas firmadas e
articuladas teoricamente e dialogicamente aos saberes de referéncia
que possam levar a compreensdo ativa e a interferéncia na realidade
em que o objeto de investigacao estd inserido, no caso aqui, a analise
da atividade do LDLP do ensino médio serve bem a esse propdsito. A
incessante busca por respostas tedricas leva o(a)s linguistas
aplicado(a)s a atuar em politicas publicas a fim de efetivar mudancas
sociais e por isso mesmo muitos deles/ delas estdo presentes no
Ministério da Educacdo (MEC), que instituiu o Plano Nacional do Livro
e do Material Didatico* (PNLD), cujo produto é o LD (RAJAGOPALAN,
2004; ROJO, 2013).

O LD, entdo, é o resultado de sucessivas discussdes, negociacoes
e transformacdes sociais, culturais, politicas e econémicas. Portanto,
desde a era Vargas até hoje, ele é um produto em constante
transformacdo e pode também ser usado como uma ferramenta
politico-ideoldgica. Historicamente o LD foi instituido em 1937 pelo
Decreto-Lei n° 93, ainda com o nome de Instituto Nacional do Livro
Didético® (INL) e em 1938° pelo Decreto-Lei n° 1.0006, agora com o

4 0 Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD), com nova nomenclatura desde o
Decreto n° 9.099 de julho de 2017, unificou as a¢6es de aquisicdo e distribui¢do de livros didaticos
e literarios. Ele avalia e disponibiliza de forma sistematica, regular e gratuita diversos materiais
de apoio a pratica educativa (obras didaticas, pedagdgicas e literarias entre outros) as escolas
publicas de educagdo basica das redes federal, estadual, municipal e distrital, bem como as
instituic6es de educagdo infantil comunitdrias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos
e conveniadas com o poder publico. Neste artigo, uso a nomenclatura: Programa Nacional do
Material Didatico (PNLD), visto que meu objetivo é somente o material didatico impresso.

5 Foi criado em 1929 com a finalidade de legalizar o LD e incentivar sua producdo. Em 1971, o INL
passa a desenvolver o Programa do Livro Didatico/ Ensino Fundamental (PLIDEF), gerenciando
recursos financeiros que até entdo eram de atribui¢do da Comissao do Livro Técnico e Didético
(COLTED)

¢ Segundo Cassiano (2007, p. 23), esse periodo estabelece o controle do Governo sobre o LD e os
sujeitos no Brasil. Isto tornou-se mais visivel ainda durante o regime militar (1964-1984), marcado
pela “falta de consciéncia nacional sobre a importancia politica social da educacdo, baixa
produtividade no ensino, aviltamento da carreira do magistério, inexisténcia de um adequado
fluxo de recursos financeiros para a educagdo basica” (CASSIANO, 2007, p. 23).
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nome de Comissdo Nacional do Livro Didatico (CNLD). Este, segundo
Cassiano (2007), tinha mais uma func¢do de controle politico-ideoldgico
do que propriamente didatica, ja que seus membros eram nomeados
pelo Presidente da Republica por seu notério saber e valor moral.
Segundo a autora, o Governo Vargas estava mesmo era preocupado
com o controle dos contetidos a serem ministrados em sala de aula.
Em nivel macro, Choppin (2004) aponta para o carater politico e
regulador do Estado sobre o LD por meio de uma multiplicidade de
agentes em todas as suas etapas e com a institucionalizacdo da
educacdo, ou seja, ha uma intervencao do Poder Publico sobre os
conteudos e, consequentemente, sobre os LD também, ja que estes
materializam os programas oficiais. Sendo assim, as politicas
educacionais estdo sempre inseridas em um contexto politico e
envolvem relagbes de poder e agem diretamente sobre o PNLD, um
exemplo mais recente disso, ocorreu com o Novo PNLD (Decreto
9.099 de 18/07/2017)’ e trouxe dois impactos, a saber: i) o pedagdgico,
sofreu interferéncia nos contetdos dos LD adotados; ii) o mercado
editorial, por ter o governo brasileiro como um grande consumidor,
passou a escolher e autocensurar determinadas publicag¢bes, tais
como a diversidades de género, sobretudo no que diz respeito ao
combate a homo e transfobia; e a agenda de ndo-violéncia contra a
mulher. Tais fatos apontam que o edital de 2018 para o PNLD de 2021
tem um carater contraditdrio, haja vista que para este o objetivo da
escola seria o de acolher, respeitar as culturas juvenis em suas
singularidades, promovendo “o desenvolvimento integral desses
jovens, contemplando as dimensdes intelectual, fisica, social,
emocional e cultural, promovendo assim uma formacao para resolver
demandas complexas do cotidiano, exercer a cidadania e atuar no
mundo do trabalho [...]” (BRASIL, 2019, p. 50). Dessa forma, para esta
pesquisa, o Novo PNLD traz uma visdo neoliberal de educacao, voltada
equivocadamente para um ensino e aprendizagem atrelado as
especificidades da BNCC (AMORIM e SOUTO, 2020). Os fatos
mencionados acima incorreram na perda da autonomia do(a)
professor(a) em relacdo ao LD que pretende utilizar em sala de aula e

7 De acordo com Camilo e Pereira (2018), o Novo PNLD conta com uma equipe de avaliadores
escolhidos pelo Ministério da Educagdo e Cultura (MEC), ligados a partidos politicos, sociedade
civil, sindicatos, entre outros, o que configura um retrocesso, visto que isso facilita a elaboragao
de listas triplices do Conselho Nacional de Educagdo (CNE).
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constituem um retrocesso em relagdo aos avangos adquiridos pelos
editais anteriores, sobretudo o de 2015 para o PNLD de 2018 (meu foco
nessa pesquisa).

Segundo Rojo e Batista (2003, p. 26), 0 PNLD é o “resultado de
diferentes e sucessivas propostas e acdes para definir as rela¢es do
Estado com o livro didatico brasileiro”, ou seja, estd em constante
mudan¢a e, em geral, alinhado a um contexto politico, dai a
necessidade da intervencdo e participacao de um corpo de trabalho
interdisciplinar, tanto das universidades publicas quanto da educacao
basica que possam contribuir para discuss6es que levem a um avango
na qualidade do LD brasileiro. Nessa direcdao, essa pesquisa acredita
que a LA pode contribuir substancialmente para um trabalho mais
efetivo com o LDLP, visto que tenta dar conta das novas demandas
sociais, politicas e ideoldégicas que contribuem para a formacdo de um
sujeito social que ndo pode ser esvaziado de sua realidade (MOITA
LOPES, 2006, 2013a). Nessa direcdo, o Edital de Convocacdo para o
Processo de Inscri¢dao e Avaliagdo das Obras Diddticas para o PNLD
2018 (BRASIL, 2015, p. 32), no que diz respeito ao ensino e
aprendizagem voltados para uma formacgao cidad3, favorece que “os
estudantes possam estabelecer julgamentos, tomar decisdes e atuar
criticamente frente as questdes a sociedade, ciéncia, tecnologia,
cultura e economia”. Para que isso ocorra, o edital apresenta alguns
exemplos de valores sociais relacionados a uma formacgao cidada mais
critica, apontando alguns critérios e desenvolvendo-os. Sao eles:

promover aimagem da mulher [...]; abordar a temética de género [...];
superagdo de toda forma de violéncia [...]; promover educagdo e
cultura em direitos humanos [...]; promover positivamente a imagem
afrodescendentes e dos povos do campo, [...]; incentivar a acdo
pedagdgica voltada para o respeito e valorizagdo da diversidade [...];
promover positivamente a imagem, cultura e histdria afro-brasileira e
dos povos indigenas brasileiros [...]; abordar as relagdes étnico-raciais,
do preconceito e da discriminag¢do racial [...]” (BRASIL, 2015, p. 32) .

Esta pesquisa estd alinhada aos critérios propostos pelo edital
de 2015 para o PNLD de 2018 e destaca a analise de uma atividade
presente no LD do 1° ano, na secao de leitura Observando mdltiplas
linguagens da colecdo ja assinalada acima, o seguinte ponto: promover
a educacdo e cultura em direitos humanos, afirmando os direitos de
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criangas e adolescentes, bem como o conhecimento e vivéncia dos
principios afirmados no Estatuto do Idoso (BRASIL, 2015, p. 32).

O PNLD de 2018 (BRASIL, 2015, p. 30) aposta no “didlogo efetivo
e constante com as culturas juvenis” dentro de prdticas
interdisciplinares, situadas e concretas. Dessa forma, “a escolarizacao
do jovem deve organizar-se como um processo intercultural de
formacao pessoal e de (re)construcdo de conhecimentos socialmente
relevantes, tanto para a participacdo cidada na vida publica, quanto
para a inser¢ao no mundo do trabalho e no prosseguimento dos
estudos” (BRASIL, 2015, p. 30) e, portanto, considera que os alunos e
as alunas do ensino médio sdo formados historicamente e necessitam
nao sé dominar praticas socioverbais “indispensdveis a vida cidada”,
mas também usar a linguagem como “um conjunto de praticas
sociointeracionais” que possa garantir a eles e a elas um “tratamento
mais burocratico a leitura, a escrita e a oralidade” (FARACO, 20164, p.
309), garantindo um tratamento mais justo e igualitdrio e ampliando
as opgoes do trabalho docente.

Assim, o edital de 2015 para o PNLD de 2018 leva a algumas
alteracbes substanciais para o ensino e aprendizagem e para o
trabalho do professor e professora, tais como: a descentralizacdo do
poder politico, favorecendo um ensino mais democratico; a autonomia
do professor na escolha do LD que vai usar em sala de aula; a inclusao
das variantes linguisticas, de textos mais auténticos e da leitura de
imagem; as novas praticas sociais e situadas de leitura e escrita; os
novos sujeitos mais ativos e interativos, construidos dialogicamente.
Sendo assim, dando continuidade ao que esta sendo discutido aqui, no
item seguinte abordo sobre uma proposta de uso do LD de acordo com
alguns principios do Letramento Sociointeracional Critico®.

O Letramento(sociointeracional) critico: uma proposta para um uso
mais efetivo de LDLP

Embora até 2018 tenha havido mudangas relevantes, o PNLD
ainda tem um longo caminho a tracar no que diz respeito ao trabalho
com as diversas manifestagdes da lingua(gem) e ao uso mais efetivo
do LD como uma ferramenta mais democratica, ainda que presa a

8 Baseado em uma proposta do letramento queer de Lin (2014 apud Tilio, 2017b).
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formacdo do(a) professor(a), dos editores, dos editais e das avaliacdes
do PNLD etc., sendo este constituido como uma politica linguistica®
voltada a dar mais qualidade para os sujeitos e o0 que se ensina no Brasil
e, portanto, implica mudancas substanciais que refletem o sistema
politico do Estado em vigéncia. Entdo, mudangas socialmente
produtivas em relagdo ao PNLD™ refletem e refratam usos mais
interativos e discursivos do LD no ensino e aprendizagem de linguas.
Dessa forma, o LDLP visa a: a) um ensino cada vez mais voltado para
atividades concretas, para o contetdo a ser ensinado e seu enfoque,
para a bibliografia a ser utilizada, para o sistema avaliativo e para os
sujeitos e seu entorno (GERALDI, 1997, 2010); b) uma variedade de
géneros textuais, variedades linguisticas, questdes de média e alta
complexidade também relacionadas a diversidade e as diversas formas
de preconceito.

O LDLP, apesar de ainda conceber um ensino legitimado, esta
longe de ser um produto neutro e acabado. Por vezes, o LD se constitui
como a Unica ferramenta de trabalho em sala de aula e porisso mesmo
ele tem direcionado o trabalho docente. Tal fato, reflete na
importancia em investir na formacdo continuada de professores e
professoras da educacdo basica a partir de uma perspectiva critica e
(auto)reflexiva sobre sua func¢do social e auténoma quanto ao uso do
LD a fim de garantir novas praticas e novos discursos. Por outro lado,
como mediador pedagdgico, o LD favorece o(a)s estudantes a
“estabelecer julgamentos, tomar decisbes e atuar criticamente”
frente a questdes sociais, tecnoldgicas, cientificas e culturais (BRASIL,
2015, p. 32). Segundo o edital de 2015 para o PNLD de 2018:

A cultura socialmente legitimada e predominantemente letrada de que
a escola é, ao mesmo tempo, porta-voz e via de acesso, ndo deve se
impor pelo silenciamento das culturas juvenis que ddo identidade ao
alunado do ensino médio e com as quais o jovem da escola publica
convive. Sua relevancia deve, antes, evidenciar-se num didlogo intenso
e constante, em que seus valores e sua pertinéncia para a vida do
cidaddo sejam explicitados e discutidos (BRASIL, 2015, p. 30).

® Segundo Rajagopalan (2013, p. 34), a politica linguistica conduz reflexges, atos e gestos
especificos dentro de um campo de acdo politica atrelado ao sistema politico vigente e visa a
orientar os objetivos e as prioridades do ensino de linguas.

100 PNLD esta assentado em contextos politicos, conjuntamente a outros documentos oficiais
como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1998) e as Orienta¢Ges Curriculares para o
Ensino Médio (OCNEM, 2006).
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Esta pesquisa acredita que investir no protagonismo e
autonomia juvenil estd entrelacada ndo somente a formagdo
continuada dos professores e das professoras, mas também a um
ensino mais voltado ao Letramento (sociointeracional) critico e,
portanto, o LD torna-se um componente a mais para o(a)s docentes
em sala de aula.

O LD, visto sob a dtica do letramento sociointeracional critico, se
constitui como um género, possui uma grande variedade de géneros
discursivos com caracteristicas prdprias, e a0 mesmo tempo um
hipergénero, um género estruturador que organiza os demais géneros
e sua fungdo é a de didatizar essa variedade de géneros discursivos
(TILIO, 2015; 2016). A perspectiva do letramento sociointeracional
critico incide na orientacdo do trabalho docente, bem como na
percepcdo que professores e professoras tém das atividades
presentes no interior do LD (TILIO, 2017a; 2017b). No caso da analise da
atividade de leitura da secdo Observando mudltiplas linguagens
selecionada para este artigo, acredito que, por meio do letramento
critico, ela pode contribuir para a conscientizagdo critica da linguagem
dentro de um processo interacional e dialégico. A parte Organizagdo da
colecdo afirma que a secdo analisada tenciona “analisar textos
multimodais” e “o modo como os sentidos sdo construidos nos
géneros textuais em questdo” (FARACO, 2016a, p. 5), objetivando
“contribuir significativamente para que nossos jovens continuem a se
construir como cidaddos conscientes e responsaveis” (FARACO, 20163,
p. 309). O autor ainda enfatiza a necessidade de um “dominio amplo
da leitura, da escrita e da fala em situa¢Ges formais”, além do
“desenvolvimento de uma compreensdo da prépria realidade da
linguagem nas suas dimensdes sociais, histdricas e estruturais”
(FARACO, 20163, p. 309), levando em conta a visdo baktininiana de que
o texto € “a manifestacao viva da linguagem” e, portanto, deve ser o
objeto privilegiado do ensino e aprendizagem (FARACO, 1999, p. 02).
A linguagem, por sua vez, € vista na colegdo como “um conjunto
aberto e mudltiplo de praticas sociointeracionais, orais ou escritas,
desenvolvidas por sujeitos historicamente situados” (FARACO, 20163,
p. 309) e heterogéneos, inconclusos e por isso mesmo inspiram
préticas pedagdgicas menos rigidas, mais dinamicas e mais politicas
(GERALDI, 2010). Tais sujeitos se constituem discursivamente e
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absorvem dialogicamente muitas vozes sociais, internalizando-as
continuamente (o mundo interior, visto como um microcosmo
heterogldssico™).

Diante do quadro desenhado acima, faz-se necessdrio que a
leitura seja concebida como um espago aberto e em constante devir,
baseada nos letramentos que os discentes trazem para a escola (o
conhecimento cotidiano) a partir de praticas elementares que vao
desde “extrair informacdes de textos e chegam até a atividade de
leitura do entorno” (KLEIMAN, 2007, p.56), também é baseada na LA
conjuntamente ao letramento critico, que permite uma leitura mais
fluida e transgressora que possa agir e transformar realidades. A
Leitura, entdo, amplia-se a partir: i) de manifestacGes textuais
concretizadas em praticas situadas; i) de sujeitos fundados
axiologicamente; iii) da nocdo de texto como réplica que ativamente
gera novos enunciados (textos); iv) dos letramentos que o(a)s
alunos(a)s trazem consigo. Portanto, é inconcebivel aceitar um ensino
neutro, visto que o letramento critico “trabalha na interface da lingua,
letramento e poder (JANKS, 2010, p. 23).

O letramento critico envolve uma ativa mudanga na abordagem
daleitura e das préticas textuais (APPLE; AU; GANDIN, 2012), propondo
aos estudantes a (auto)reflexdo sobre suas experiéncias e préticas
linguageiras (e a dos outros também) em suas instituicdes e na
sociedade em que vivem por meio de um aparato analitico-critico
(TILIO, 2017a) que possibilite “o questionamento e a ressignificacdo de
relaces ideoldgicas e de poder naturalizadas” (TILIO, 20173, p. 26).
Para tanto, os letramentos criticos seguem alguns valores, tais como:
a) valores democréticos (agir sobre os problemas reais no mundo), b)
aluno(a)s mais ativo(a)s e participativo(a)s, ¢) educacdo e
transformacdo pessoal e social (APPLE; BEAN, 2007); segue também
algumas dimensébes, entre elas: “conectar-se com as experiéncias
vividas” (a introducdo de textos mais auténticos e situados na vida
do(a)s docentes), “pensar criticamente” (visualizar diferentes
perspectivas e camadas de significado e identificar problemas, usar

1 Faraco (2009, p. 84) explica que “o mundo interior é uma arena povoada de vozes sociais em
suas multiplas relag6es de consonancias e dissonancias; e em permanente movimento, ja que a
interagdo socioideoldgica é um continuo devir”, ou seja, é um processo de constru¢do em que
essas vozes funcionam de varias maneiras (autoritariamente ou persuasivamente) e tomam a
forma e existéncia nos signos criados por um grupo social.
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varias fontes de informacdo a fim de provar um dado posicionamento),
“tomar atitudes” (buscar solugdes e conscientizar os outros, além da
participacdo dos sujeitos) (KALANTIZIZ et al. al. [2012], 2020, p. 153).

Assim, os valores e dimens6es dos letramentos criticos implicam
em auxiliar os discentes a identificar tépicos relevantes, evidenciar
andlises de documentos, considerar pontos de vista diferentes,
formular e buscar solu¢bes por meio de argumentos persuasivos,
tirando daf suas préprias conclusées (APPLE; BEAN, 2007). Um
exemplo disso € a atividade 02 analisada abaixo, em que a tirinha da
“V6” e as questbes selecionadas propdem que o(a)s discentes
percebam os problemas da velhice, de como ela é estereotipada e vista
de forma preconceituosa, abordando ainda os problemas da velhice a
partir do Estatuto do idoso. Diante do exposto aqui a leitura é
compreendida dentro de uma pratica social critica em que o texto é
usado para (re)construir significados e, portanto, um meio de
transformacao social do mundo (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001;
LUKE; FREEBODY, 1997).

Este artigo segue atrelado a corrente australiana do letramento
critico (MUSPRATT; LUKE; FREEBODY, 2012), visando a uma mudanca
de atitude e de valores do(a)s discentes a medida que a situacdo muda,
no sentido de tornd-lo(a)s mais empoderado(a)s através da
percepcao, andlise e critica do entrelagamento da relacdao entre
linguagem, poder, grupos sociais e praticas sociais. O letramento
critico aqui estd assentado no sociointeracionismo e responde as
mudangas comunicativas que ocorrem em contextos sécio-histdricos
e politicos e aos investimentos de docentes e discentes as mudangas
na teoria e na pratica (JANKS, 2012).

A perspectiva sociointeracional € vista aqui como aquela que é:
a) socialmente situada, b) construida nas interacdes, ¢) auxilia os
aprendizes a agir criticamente e com protagonismo a fim de obter
ganhos sociais (TILIO, 2017b). Nessa direcdo, Tilio (20173, 2017b),
baseado nos principios da pedagogia do letramento queer (LIN, 2014,
apud TILIO, 2017b), apresenta alguns principios que podem nortear o
trabalho docente com o letramento critico, também chamado pelo
autor de letramento sociointeracional critico, no tratamento de
atividades no LD.
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Quadro 01- Letramento sociointeracional critico (Alguns principios)

Aprendizagem Capacidade de agir no mundo

Ensino Formacdo de cidaddos capazes de agir
socialmente

Linguagem Multiletramentos

Lingua (Um dos) sistema(s) de construcdo de
significados no discurso

Autonomia Empoderamento dos alunos a agir
socioculturalmente usando a lingua de maneira
auténoma

Aluno(a) e Usuarios reflexivos do discurso; agéncia

professor(a)

Livro didatico Banco de materiais para ser selecionado e usado

pelo/a professorfa, de acordo com suas
necessidades; (mais um) elemento de mediacdo
no processo de ensino e aprendizagem

Criticidade Reflexividade sobre construgdo de significados
Fonte: Tilio (20173, 2017b)

O quadro acima sintetiza alguns dos principais conceitos que
embasam os principios tedrico-metodoldgicos do letramento
sociointreracional critico ja discutidos aqui. Tais conceitos ndo sdo de
ordem prescritiva e servem a um trabalho mais efetivo, transparente e
ordenado com o LD, além de ajudar a dar visibilidade as questées de
criticidade, as multiplas vozes formadas axiologicamente, a leitura
dentro de uma rede de significados, as relac6es ideoldgicas e de poder
constituidas histdrica, cultural e socialmente. Acredito que o LDLP, se
bem usado, possa privilegiar um ensino de leitura em suas mais
diversas manifesta¢Ges textuais, sendo estas atravessadas por
ideologias linguisticas, visando o letramento critico. Sendo assim,
passo agora a discutir de que forma é possivel materializar isso.

A contribui¢do das IL nas atividades do LDLP

Dois momentos sdo relevantes destacar aqui, o primeiro esta
relacionado a contribuicdo da ideologia, de base marxista para as
ideias que compdem o Circulo de Bakhtin, para a formacao de uma
filosofia da linguagem; o segundo diz respeito ao conceito das

dimensoes das IL usadas nas atividades da se¢ao Observando mdiltiplas
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linguagens. Vale destacar que por questdes de espaco, usarei apenas
uma atividade, a ativ. 02 do LDLP do 1° ano para ilustrar como o
letramento sociointeracional critico aliado as dimensdes das IL podem
ressignificar as atividades presentes no LDLP.

A ideologia e a filosofia da linguagem

Segundo Thompson (2011), a ideologia para Marx é um produto
das condi¢des materiais (sociais, politicas, econdmicas) e representa o
pensamento social que emerge na luta de classes e estd sempre
imbuida de um processo de dominac¢do (COSTA, 2017). Nela, os sujeitos
sdo vistos a partir de suas circunstancias concretas, como produtos das
ideias. Nesse sentido, sdo muitas as conotagOes e distor¢Oes das
ideologias que nao cabe discutir nesta pesquisa. Assim, procuro me
ater aos campos significativos da ideologia, entre eles o da filosofia da
linguagem, que se constitui como um ponto de observagdo dos
fendmenos ideoldgicos.

Alguns tedricos do Circulo de Bakhtin, de base marxista,
contribuiram substancialmente para a forma¢ao de uma filosofia da
linguagem mais consistente, entre eles Plekdnov e Bukharin (a
ideologia é organizada por “pensamentos, preceitos, valores, crencas,
criagbes artisticas e intelectuais” constituidas dentro de esferas
ideoldgicas (COSTA, 2017, p. 58)), Medviédev e Voldchinov (a ciéncia
das ideologias se constitui a partir da estética e da linguagem, voltada
para cada esfera ideolégica como a moral, a ciéncia, a arte, a religidao
etc.), Bakhtin (influenciado pelos estudos kantianos acerca da filosofia
e da cultura acrescenta ao estudo da estética o da ética a relagdo autor-
heroi, alteridade, singularidade, determinabilidade dos atos humanos,
valoracdo na existéncia sociocultural, relacdes entre cultura e vida).
Posteriormente, houve ainda a contribuicdo de Medviédev e
Voldéchinov'™ sobre o fato de a ideologia se efetivar na materialidade
do signo ideoldgico (COSTA, 2017).

Para Konder (2002, p. 54), a relacdo epistemoldgica entre
ideologia e linguagem provoca nos sujeitos “uma reflexao sobre a

12 Os autores em comum com Bakhtin tém o fato de que: a) a comunicagdo discursiva se realiza
por meio dos enunciados que vdo além da dimensdo linguistica; b) a lingua como sistema de
regras abstratas (baseada na linguistica saussureana) ndo da conta da compreensdo desses
enunciados (COSTA, 2017).
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presenca do ideoldgico na prépria estruturagdo da linguagem”, em seu
sistema de funcionamento. Marx e Engels afirmam que a ideologia é
parte de uma supra estrutura (o regime politico, a psicologia social, a
linguagem e pensamento) em que “a palavra torna- se um fator de
equivocos” (KONDER, 2002, p. 103). Nessa direcdo, Voléchinov ([1895-
1936], 2017, p. 98, 99) vé a palavra (o objeto-signo) como “um
fendmeno ideoldgico por exceléncia” cercada de circunstancias
absorvidas “na sua funcdo de signo”3. E no material da palavra, o
enunciado concreto, que é possivel explicar as “principais formas
ideoldgicas de comunicagao signica”.

A palavra é tomada como um signo e é neutra a medida que
considera que cada material signico tem seu préprio material
ideoldgico, ou seja, “o signo é criado por uma funcdo ideoldgica
especifica e é inseparavel dela. J3 a palavra é neutra em relacdo a
qualquer funcdo ideoldgica especifica. Ela pode assumir qualquer
func¢do ideoldgica: cientifica, estética, moral, religiosa” (VOLOCHINOV
[1895-1936], 2017, p. 99).

Sendo assim, a ideologia se materializa no enunciado concreto,
que circula nas diversas esferas da comunica¢do ideoldgica, e na
palavra de forma dialégica e responsiva, fazendo com que surjam
diferentes posi¢des axioldgicas (COSTA, 2017). Nessa direcdo as
atividades que constituem a se¢do Observando mdiltiplas linguagens no
LDLP do ensino médio apontam para diversas ideologias que ligam a
lingua(gem) a uma ordem extra linguistica, naturalizando e
normatizando dadas posi¢des hegemdnicas (DEL VALLE e MEIRINHO-
GUEDE, 2016).

As IL presentes na atividade de leitura da se¢ao Observando muiltiplas
linguagens

Segundo Del Valle; Meirinho- Guede (2016), é preciso entender
de que modo as condi¢bes ideoldgicas estao ligadas ao contexto em
que operam e como lhes confere significado. Entao, para que um
sistema de ideias sobre a linguagem seja visto como IL, sdo necessdrias

3Para Voldchinov ([1895-1936], 2017), a ideologia ndo pode ser isolada do material signico e este
ndo pode ser isolado das formas concretas de comunicagdo.
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trés condi¢bes: a contextudlidade, o efeito naturalizador e a
institucionalidade.

Primeira, sua contextualidade, isto é, sua vinculagdo com uma ordem
cultural, politica e/ou social; segunda, a sua func¢do naturalizadora, isto
é, seu efeito normatizador de uma ordem extralinguistica fixada no
senso comum,; e terceira, sua institucionalidade, isto €, sua producdo e
reproducdo em préticas institucionalmente organizadas em beneficio
de formas concretas de poder e autoridade (DEL VALLE, 2007, p. 20).

As trés condic¢des assinaladas acima sdo convergentes entre si a
medida que consideram a lingua(gem) como construida sdcio
historicamente dentro de préticas situadas (ou ndo). A contextualidade
aqui se apresenta no objeto de estudo (o LDLP), em sua memdria
discursiva construida historicamente e que naturaliza e homogeneiza
a lingua(gem), ja que seu contelido é naturalizado de acordo com a
visdo do PNLD e as multiplas vozes que compdem o LD. A fungdo
naturalizadora, também construida historicamente, naturaliza modos
de conceber a lingua(gem) e acaba por influenciar na forma como as
atividades de leitura da secdo analisada sao propostas no LDLP, vistas
aqui como eventos Unicos direcionadas a um sujeito responsavel
diante de um constante devir (BAKHTIN[1920- 1924], 2010) e por isso
mesmo reverbera novos sentidos nos textos analisados. Essa fun¢do
também converge (em sentido micro) para a contextualidade a medida
que as atividades estdo inseridas em determinado contexto social,
cultural e politico. J& a institucionalidade, estd sempre ligada a um
plano macro e envolve poder. Um exemplo disso estd nas politicas
publicas que gerenciam o PNLD, no papel da escola e nas concep¢des
de ensino e de leitura.

E preciso, entdo, compreender os modos pelos quais as
ideologias linguisticas estdao imersas em uma rede de significados,
crencas que estabelecem e sustentam rela¢ées de poder (THOMPSON,
2011; WOOLARD, 1998). Isso implica em considerar a lingua(gem)
como um projeto discursivo, levando em conta sua dimensdao

14 “Primeira, su contextualidad, es decir, su vinculacion com uma orden cultural,politico y/o social;
segunda, su funcién naturalizadora, es decir, su efecto normatizador de un ordem extralinguistico
que queda apuntalado em él sentido comun; y terceira, su institucionalidade, es decir, su
produccidn y reproduccién em préticas institucionalmente organizadas em beneficio de formas
concretas de poder y autoridade”. [Tradu¢do sob minha responsabilidade].
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ideoldgica (de formas padronizadas e hegemdnicas). Nesse sentido, a
linguagem nessa pesquisa € orientada por ideologias, chamadas pela
antropologia linguistica de ideologias linguisticas (MOITA LOPES, 2015;
2013a) e definida por Woolard (1998, p. 03) como “compreensdes
tanto explicitas quanto implicitas, que traduzem a interseccdo da
linguagem e os seres humanos em um mundo social”’; por Kroskrity
(2004, p. 498) como “crencas, ou sentimentos sobre como as linguas
sdo usadas em seus mundos sociais”, por Del Valle (2016, p. 629) como
“um sistema de ideias que articulam no¢des de linguagem, as linguas,
a fala e/ ou a comunicacdo com formagdes culturais, politicas e/ ou
sociais especificas” e ainda por Cisternas (2017, p. 103) como “o
produto do entrelacamento complexo entre a posicdo social, as
praticas linguisticas e outras varidveis sociais”. Segundo este autor,
ainda se faz necessdrio maior clareza quanto as defini¢es das IL que
gerem menos ambiguidade em torno delas. Dessa forma, ele prope
alguns tracos das IL mais especificos, a saber: i) “como um conjunto de
ideias e crengas”; i) “se referem as linguas e a seu uso social”; iii) “tém
um carater implicito e explicito”; iv) “compdem um sistema ou um
conjunto interrelacionado”; v) “seu contetido se vé influenciado pelo
contexto em que se situa o sujeito” (CISTERNAS, (2017, p. 104). Entao,
as IL estdo inseridas sistematicamente na lingua(gem) dentro de um
contexto sociopolitico, cultural e histdrico e por isso sao miltiplas e
intercambidveis e determinadas pela posi¢do que o sujeito ocupa
socialmente. Sendo assim, elas atentam para as modifica¢cdes da
linguagem em dados contextos, para o0s posicionamentos
hegemdnicos, e de que forma as linguas sdo adquiridas (KROSKRITY,
2004; CISTERNAS, 2017).

Pode-se, entdo, dizer que as dimensdes descritas abaixo,
conjuntamente aos objetivos do letramento sociointeracional critico,
ajudam a caracterizar as IL, que se multiplicam e influenciam as
praticas escolares. As IL sdo convergentes e dependentes do contexto
e, segundo Kroskrity (2004), sdo divididas em cinco dimensdes
descritas por ele da seguinte forma: (i) interesses individuais ou de um
grupo, a nocao do que é “verdade ou ‘“moralmente bom” ou
“esteticamente agradavel”, baseados na legitimacao de interesses
politico-econdmicos; (ii) multiplicidades de ideologias, as diversas
divisbes sociais e constantes contestacbes e debates das quais os
sujeitos fazem parte (classe, género, elites, gerac¢oes, sexualidade,
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nacionalidade etc.); (iii) consciéncia dos falantes, altos niveis de
consciéncia discursiva que pontam para a capacidade dos sujeitos de
contrastar e contestar ativamente as ideologias vigentes; (iv)
mediacdo das fun¢bes das ideologias, os usos linguageiros, as
experiéncias socioculturais e os recursos linguisticos e discursivos dos
sujeitos mediados por uma ferramenta tedrica, a indexicalizagdo®™
(WOOLARD, 1998; MOITA LOPES, 2013a, 2015); (v) e o papel da
ideologia linguistica na constru¢do de identidades, ‘“criagdao e
representacdo de vdrias identidades sociais e culturais” (KROSKRITY,
2004, p. 509), entre elas o nacionalismo e a etnia.

Como exemplo do que foi discutido até entdo, optei pela andlise
de uma atividade, a fim de apresentar como as IL servem de
ferramenta analitica a medida que permitem ver questdes
hegemonicas, ampliando os horizontes significativos da palavra
presente nos textos do LDLP. O quadro abaixo sintetiza as
caracteristicas da atividade selecionada para este fim, tomando por
base para a discussdo proposta duas dimensdes convergentes entre si
das IL.

Quadro 02. Sintese da atividade selecionada na colegdo do LDLP

Série Géneros Temas Niveis de organizac¢ao
discursivos abordados dasIL
1° Ano Tirinha Velhice x | Multiplicidade de
(Atividade Solidao ideologias (ii).
02) Consciéncia dos
falantes (iii).

A atividade analisada aqui estd localizada no capitulo 02 do LDLP
do 1° ano. O capitulo inicialmente apresenta dois textos

> Woolard (1998) aponta para a indexicaliza¢do, formada por trés ferramentas tedricas que
podem ajudar a compor uma andlise sécio semidtica e mediar os usos das IL. S3o elas: iconizagdo,
recursividade fractal e apagamento. A primeira € um trago linguistico (ou variedades linguisticas)
darepresentacdo das linguas e seus aspectos particulares que apontam para a natureza inerente
do grupo social a que o sujeito pertence (WOOLARD, 1998; INVINE e GAL, 2000; KROSKRITY,
2004; MOITA-LOPES, 2013); a segunda, é um recurso discursivo e cultural para reivindicar algo, é
uma oposi¢do que tenta criar identidades e papéis em diferentes niveis de contrastes dentro de
um campo e por isso pode se expandir e assim marcar diferencas entre grupos (IRVINE e GAL,
2000; MOITA-LOPES, 2013); o terceiro esta voltado “a modelos hegemdnicos pelos quais as
disting6es analiticas sdo encobertas em favor de atender a vis6es mais seletivas e validadas
localmente” (KROSKRITY, 2004, p. 508).
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autobiogréficos de Danuza Ledo em que a autora relata sobre as
lembrangas de sua infancia: A casa de minha avé e A casa de meu avé.
Em seguida vem a se¢ao Observando muiltiplas linguagens, em que estd
localizada a atividade 02, trazendo o tema “vé”, personagem criada
por Jean Galvao (também de inspiracdo autobiogréafica).

As questOes referentes a atividade 02 do LDLP do 1° ano foram
selecionadas de acordo com a proposta deste artigo. Abaixo procuro
mostrar de que forma é possivel trabalhar as dimensdes das IL no LDLP
de acordo com alguns principios selecionados do letramento
(sociointeracional) critico. A atividade estd alinhada ao seguinte
critério do edital de 2015 para o PNLD de 2018: “promover a educa¢do
e cultura em direitos humanos, afirmando os direitos de criangas e
adolescentes, bem como o conhecimento e vivéncia dos principios
afirmados no Estatuto do Idoso” (BRASIL, 2015, p. 32).

Quadro 03: Atividade 02 de leitura da seqao Observando mdiltiplas linguagens

Ja vimos que, além da cronica, outros géncros geralmente publicados em jornais e revistas
também conseguem nos fazer refletir sobre o cotidiana. No capitulo anterior, voce leu uma charge.
Agora, lera uma tirinha (ou tira em quadrinhos) da personagem “Va*, criada por Jean Galvdo, com

inspiraciao cm sua avo

2. De que modo a personagem V& é carocterizada?

3. E possivel dizer que a caracterizagdo da personagem V6 representa um esleredtipo da velhice?

7. Em sua opinido, qual dos frés textos oferece uma visdo mais realista do idoso na sociedade
brasileira atual?

Direcionamento da resposta ao professor:

2) Ela tem cabelos branco, presos em um coque, usa pequenos 6culos em frente ao ndriz,
veste blusa rosa e saia longa, preta e branca. Seu nariz e suas orelhas sdo grandes e ndo é
possivel ver seus ldbios. Os olhos também sdo grandes.

3) Espera-se que os estudantes percebam que sim. Podemos dizer que o modo como Jean
Galvdo caracteriza a personagem reproduz uma ideia preconcebida da figura de uma idosa,
que ndo necessariamente corresponde a realidade. Professor, leve os estudantes a se
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posicionarem de maneira critica diante dessa caracterizagdo da personagem. Comente que,
de acordo com Jean Galvdo, seu objetivo foi construir V6 como uma senhora frdgil e
problemdtica, mas que essa imagem ndo pode ser generalizada.

7) Resposta pessoal. Professor, esperd-se que os estudantes se posicionem de acordo com
suas vivéncias e experiéncias cotidianas. Infelizmente, em nossa sociedade, muitos idosos
vivem situages de abuso e de abandono. Chame a ateng¢do dos estudantes para esses
problemas e promova um debate com a turma sobre o assunto.

Fonte: Faraco (20163, p. 40)

No caso do texto “vé”, sua contextualidade (DEL VALLE, 2007)
esta no modo como o capitulo direciona essa atividade, que se amplia
para a situa¢do do idoso no Brasil. Para compreender isso, é necessario
considerar que o Estatuto do idoso (Lei n° 10. 741, 1/ 10/ 2003) garante
os “direitos assegurados entre pessoas com idade igual ou superior a
60 anos”, considerando ainda em seu Art. 4° que “nenhum idoso serd
objeto de qualquer tipo de negligéncia, discriminacao, violéncia,
crueldade ou opressao, e todo atentado a seus direitos, por acdo ou
omissdo serd punido na forma da lei” (BRASIL, 20173, p. 08, 09) e
também em seu Art. 3° que garante o amparo dos idosos pela familia,
sociedade e Estado (Brasil, 2017a). Entender o direito do cidadao,
favorece a praticas sociais mais concretas e vai em dire¢ao aos critérios
do letramento sociointeracional critico que permitem usar a lingua de
forma autébnoma como um dos sistemas de construcdo de significados,
promovendo no(a)s aprendizes uma reflexdo sobre como isso ocorre
e lhes permitindo ressignificar conceitos, por vezes legitimados
socialmente.

Em relagdo as questdes propostas a partir da tirinha “vé”, a
questdo 3, E possivel dizer que a caracterizacdo da personagem V4
representa um esteredtipo da velhice?, leva o(a)s aprendizes a uma
leitura mais critica, possibilitando a eles e a elas questionar a palavra
do autor da tirinha a partir do entendimento de que os discursos
“podem ser desafiados e mudados” (JANKS, 2012, p. 26). Isso fica
ainda mais claro quando no Direcionamento da resposta ao professor,
Faraco (2016a) diz: [...] Podemos dizer que o modo como Jean Galvdo
caracteriza a personagem reproduz uma ideia preconcebida da figura de
uma idosa, que ndo necessariamente corresponde d realidade. Professor:
leve os estudantes a se posicionarem de maneira critica diante dessa
caracterizacdo da personagem. A questao 7, Em sua opinido, qual dos
trés textos oferece uma visdo mais realista do idoso na sociedade
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brasileira atual?, favorece um trabalho tendo a leitura como réplica
ativa de outros discursos, do ja dito, e reconhece que nem sempre 0s
interesses dos textos “coincidem com os interesses de todos e que
eles estdo abertos a reconstrucdo” (JANKS, 2012, p. 26).

A questdo 02 da atividade, De que modo a personagem V6 é
caracterizada?, se efetiva a partir de uma funcdo naturalizadora, de seu
efeito normatizador (DEL VALLE, 2007) sobre a ideia da velhice, que
pouco contribui para questdes criticas. Woolard (1998) afirma que
linguagem e seres humanos se entrecruzam no mundo social e que a
ideologia da linguagem traz compreensées explicitas e implicitas, no
caso aqui o trago Que soliddo esta marcado explicitamente na fala da
“Vé”.

O comentdrio metapragmatico, Que soliddo, conjuntamente a
imagem, leva a seguinte dimensdo das IL: a consciéncia dos falantes,
aos altos niveis de consciéncia discursiva que apontam para a
capacidade dos sujeitos de contrastar e contestar ativamente as
ideologias vigentes (KROSKRITY, 2004). Nesse comentdrio hd um nivel
de conscientizagdo critica da “Vé” sobre sua prépria condi¢dao
sociocultural de ordem extralinguistica que naturaliza e normatiza a
situacdo do idoso no Brasil. Entdo poder identificar isso em uma
atividade leva os aprendizes a tomar consciéncia critica sobre a
importancia de sua insercao em novas esferas sociais, pois um nivel de
consciéncia discursiva mais baixo e a ndo contestacdo ativa das
ideologias leva a naturalizacao (KROSKRITY, 2004), como acontece na
tirinha “vé”.

Outro aspecto relevante na atividade estd no ultimo quadrinho
quando a “Vé” diz “fale um pouco de vocé...”. Tal fala parece refletir a
experiéncia social e histdrica da “Vé” no que tange a um discurso
comum a uma classe social, o analista. Nessa direcdo, a fala da “vé”
aponta para a multiplicidade de ideologias, a “pluralidade de divisées
sociais significativas” (KROSKRITY, 2004, p. 503), marcando o discurso
de uma dada classe social. A fala da “Vé” aqui estabelece uma relacao
hierdrquica a partir de um plano principal que a coloca em destaque
em relacdo a caixinha de remédio e é marcada por um enunciado que
em contexto concreto sinaliza para o jargao de uma profissdo e paraa
experiéncia da “Vé” relacionada ao analista e a consciéncia sobre sua
situag¢do. Nessa direcao, a palavra dita pela “Vd”, se reflete e refrata
na/a comunicagao cotidiana, no campo da ideologia do cotidiano, que
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reline um conjunto de vivéncias internas e externas que residem na
psicologia social, nos mais diversos enunciados e nos géneros
discursivos (VOLOCHINOV [1896-1936], 2017) e por isso mesmo trazem
tematicas cotidianas. S3o essas vivéncias internas e externas que sao
refletidas no discurso da “Vé”, a soliddo, os remédios e a presenca do
analista.

Nesse sentido, Voléchinov ([1985-1936] 2017, p. 177) afirma que
“o objetivo do falante é direcionado a um enunciado concreto”, ou
seja, o discurso da V6 reflete novas significag6es que resvalam em sua
experiéncia em dados contextos que se adequam a uma situacao
concreta, no caso aqui, a V6 parece sentir-se solitaria e talvez por isso
ela use antidepressivos e frequente o analista.

A institucionalidade, segundo Del Valle (2007, p. 20) estd
presente na (re)producdo de todas as atividades da colecdo analisada,
constituindo “praticas institucionalmente organizadas em beneficio
de formas concretas de poder e autoridade”. No caso aqui, ela esta
implicita na atividade selecionada para este artigo, a atividade 02 do
LDLP do 1° ano.

Sendo assim, é preciso considerar que as diferentes atividades
propostas nos LD permitem que o(a)s aprendizes manifestem suas
culturas e construam suas identidades (TILIO, 2016). Dessa forma, me
parece pertinente considerar que os critérios de letramento
sociointeracional critico visto paralelalmente ao trabalho com as
ideologias linguisticas presentes na estrutura textual das atividades,
considerando ainda os critérios previstos no edital do PNLD podem
ajudar professores e professoras a dar um melhor direcionamento as
atividades do LDLP do ensino médio, promovendo uma ressignificacao
delas.

Considerag6es finais

Os estudos em torno das dimensées das IL (KROSKRITY, 2004)
ainda carecem de mais esclarecimentos, e até mesmo de um “certo
treinamento” do olhar docente sobre os textos, eles recaem e
refletem sobre praticas de linguagem historicamente legitimados e
hegemonicas, muitas vezes veiculadas pelo LD, tal como foi mostrado
na atividade “Vdé”, em que a velhice é vista de forma caricata e
estereotipada. Pensar em refletir sobre as atividades propostas no
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LDLP, utilizando os critérios propostos pelo Letramento
Sociointeracional critico (TILIO, 2017a, 2017b), pode favorecer a
compreensdo das formas hegemonicas de poder presentes nas
atividades do LD. Nesse sentido, acredito que o objetivo geral Analisar
em que medida a atividade de leitura presente no LDLP pode contribuir
para um ensino e aprendizagem mais critico foi respondido
positivamente a medida que a atividade propde, segundo o
letramento critico, aluno(a)s mais ativo(a)s e engajado(a)s
socialmente e possibilitando a eles e a elas “pensar criticamente” a
partir da identificacdo do problema, das diferentes camadas
significativas do texto, além do uso de diferentes fontes de informagao
(KALANTIZIZ et al. al. [2012], 2020, p. 153), que no caso da atividade
analisada foi o Estatuto do Idoso.

Em relacdo aos objetivos especificos: (1) entender como o
letramento sociointeracional critico pode privilegiar um uso mais
efetivo do LDLP; (2) compreender em que medida as IL podem
contribuir para o processo de conscientizacao critica. Para o primeiro,
creio que os principios do letramento sociointeracional critico de que
0 LD é um banco de materiais que serve como mediador do processo
de ensino e por isso mesmo, sob um olhar mais apurado, pode levar
aluno(a)s a reflexdo sobre a construcdo de significados. Enfatizo aqui
que os principios utilizados nessa perspectiva nao tém valor prescritivo
e servem como uma op¢do para direcionar o trabalho docente com o
LD. Para meu segundo objetivo especifico, compreendo que os
sujeitos sao construidos historicamente e por isso marcam uma
multiplicidade de IL, que dependem de como esse sujeito vé dada
situacdo e por isso mesmo as IL apontam para diferentes posi¢des
axioldgicas dos membros de dados grupos sociais, como no caso do
texto “V4”, marcado hegemonicamente por uma visao estereotipada
da velhice em que posicbes sociais estdo em debate, a idosa e o
analista e ainda a prépria visao dos discentes.

Sendo assim, tanto letramento (sociointeracional) critico
quanto as IL podem facilitar e diversificar o uso do LDLP em sala de
aula, mas creio que ainda dependam muito do olhar docente sobre as
camadas significativas do texto, no sentido de propor engajamento
do(a)s aprendizes com os diferentes textos, discursos, modos de
informagao e aten¢do sobre “as funcdes ideoldgicas e hegemonicas
dos textos” (LUKE, 2012, p. 07). Nesse caso, este artigo ndo pode



185

deixar de enfatizar que o trabalho em sala de aula depende da
formacdo do professor para os aspectos criticos da linguagem e,
portanto, ainda hd muito a se fazer no que diz respeito a formacao
continuada dos professores e das professoras.
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EXTENSAO UNIVERSITARIA: ESCOLAS, UERGS E UFFS NA 24A FEIRA
DO LIVRO DE ERECHIM (RS)

Marcela Alvares Maciel (UFFS)"
Saionara Eliane Salomoni (Uergs) 2
Ana Carolina Martins da Silva (Uergs) 3

Introducao

A Universidade Estadual do Rio Grande do Sul (Uergs)* foi
fundada, apds intensa movimentacdo no Estado, que pedia uma
Instituicdo publica, de qualidade e de amplo espectro geografico. Apds
o periodo de estudos e de fortalecimento dessa demanda, a
Assembleia Legislativa do RS aprovou o Projeto de Lei e o Poder
Executivo publicou a Lei n°11.646, que autorizou sua criagdao, em lei em
2001 e, de fato, em sala de aula em 2002. Atualmente, a Instituicao tem
sedes de unidades universitdrias em 23 municipios, ministrando cursos
de graduacdo e pds-graduagao em trés dreas do conhecimento:
Ciéncias Humanas, Ciéncias Exatas e Engenharias, Ciéncias da Vida e
Meio Ambiente. Tem como missao:

Promover o desenvolvimento regional sustentavel e inclusdo social,
por meio da formag¢do humana, ética e profissional, gerando, atuando
e difundindo conhecimentos, tecnologias, cultura e inovagdo, com
acbes indissocidveis de ensino, pesquisa e extensdo. (UERGS, PDI, 2022,

p- 20).

Em Erechim, a Unidade Universitaria da Uergs comecou a
funcionar, em 2003, em um primeiro momento ambientada na Escola
Estadual Professora Helvética Rotta Magnabosco, no Distrito
Industrial, e, desde 2006, teve seu funcionamento transferido para o

1 Pés-doutora em Arquitetura e doutora em Engenharia Mecanica. Docente Adjunta da
Universidade Federal Fronteira Sul (UFFS) e Docente voluntdria da Pés-Graduagdo Teoria e
Pratica da Formagdo do Leitor — Universidade Estadual do Rio Grande do Sul (Uergs). e-mail:
marcela.maciel@uffs.edu.br

2 Pés-doutora e doutora em Ecologia e Recursos Naturais. Docente Adjunta da Universidade
Estadual do Rio Grande do Sul (Uergs). e-mail: saionara-salomoni@uergs.edu.br

3 Pés-doutora e doutora em Letras. Docente Adjunta da Universidade Estadual do Rio Grande do
Sul (Uergs). e-mail: ana-martins@uergs.edu.br

4 Site oficial: https://www.uergs.edu.br/inicial
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Bairro Sao Cristévao, onde esta situada até os dias atuais. O municipio
de Erechim/RS foi criado, através do Decreto n° 2343, de 30 de abril,
assinado por Borges de Medeiros, entdao governador do Estado do RS,
no dia 30 de abril de 1918. Ao constituir a justificativa para a abertura
do Curso de Pds-Graduacdo Teoria e Pratica da Formacdo do Leitor (1°
Edicdo) naquela Unidade, em 2022, foi constatado que, naquela
ocasiao, em termos de educagdo basica, Erechim possuia 18 escolas
Municipais, totalizando, segundo a SMED Erechim (2021), 698
Professores, 819 Cargos e 6.478 Estudantes. Quanto aos professores,
percebeu-se que os docentes possuiam muitas possibilidades de
formacdo, pois havia campi das IES: URI, UFFS, UNOPAR, FAEL, IFRS,
UERGS, dentre outras e, considerando as condicbes de oferta da
Uergs, optou-se por oferecer uma Especializacdo Lato sensu, que
envolvesse Artes, Educacdo, Letras, o que resultou na oferta da Pés na
area da Formacao do Leitor, coordenada pelas docentes da unidade da
Uergs em Erechim: Ana Carolina Martins da Silva e Thais Janaina
Wenczenovicz, que também atuam como docentes do Curso, e que
contou com o apoio técnico de Jhoni Alex Winter, Katlen Crhistian
Tribuzy Bandeira e Marisete Stempkowski, além dos demais docentes
da Unidade.

Para concretizar o projeto na totalidade das disciplinas de sua
grade, entretanto, o Curso foi alicercado com docentes apoiadores,
todos professores doutores, com excelente curriculo na drea de
Formacdao Docente. De outras Unidades Universitarias da Uergs:
Carmen Lucia Capra (Unidade em Montenegro), Luciane Sippert
Lanzanova (Unidade em Trés Passos), Magali de Moraes Menti
(Unidade em Porto Alegre), Raquel Veit Holme (Unidade em
Encantado) e Veronice Camargo da Silva (Unidade em Bagé). Teve
apoio também do Prof. Dr. Jodo Claudio Arendt (atualmente UFPEL),
como voluntario e de duas docentes da Universidade Federal Fronteira
Sul (UFFS): Andreia Ines Hannel Cerezoli e Marcela Alvares Maciel.

A parceria entre a Uergs e a UFFS ndo é pequena. Desde sua
fundacao na cidade, ha empréstimos de espacos fisicos, de docentes,
projetos de pesquisa, ensino e extensdao em conjunto. A Universidade
Federal da Fronteira Sul (UFFS) foi criada pela Lei N° 12.029, de 15 de
setembro de 2009 e estd presente em seis campi: Chapecd (SC) - sede
da Instituicdo, Realeza e Laranjeiras do Sul (PR) e Cerro Largo, Passo



191

Fundo e Erechim (RS) (UFFS/SITE OFICIAL, s/p.)>. Com ideais comuns,
as duas IES atuam como uma frente cidadad na regido do COREDE
NORTE/RS. A Uergs Erechim oferta a comunidade outros cursos de
Especializagdo, como: Conservagao Ambiental e Turismo Rural e atua
em parceria com a UFFS no Curso de Especializagdo em
Cooperativismo de Crédito e Desenvolvimento Sustentdvel, ofertado
pelo Campus Erechim da UFFS.

No caso do Projeto de Extensdo que ora é abordado, além de
envolver o Curso de Pds-Graduacao Teoria e Pratica da Formagao do
Leitor, a participagdo na Feira do Livro envolveu também os cursos de
Graduagdo. A Uergs em Erechim oferece os cursos de Bacharelado em
Administracdao Rural e Gestdao Ambiental, os quais participaram na
organizagdao e concretiza¢cdo das atividades: “Uergs na 24° Feira do
Livro de Erechim 2023”.

Guattari, em sua obra: As trés ecologias (11* Ed. 2001), ja
observava a situacao perigosa em que o planeta Terra estd vivendo, e
estabelecia um paralelo entre as transformagdes técnico cientificas e,
que, apesar de parecerem evolucdes, ao cabo estavam despertando
“fendbmenos de desequilibrios ecoldgicos que, se ndo forem
remediados, no limite, ameacam a vida em sua superficie” (GUATTARI,
2001, p. 7). Como uma possivel prevencao e, talvez, solu¢do para evitar
esse tipo de evento catastrdfico, o autor sugere que “sé uma
articulagdo ético-politica — a que chamo ecosofia — entre os trés
registros ecoldgicos (o do meio ambiente, o das rela¢ées sociais e o da
subjetividade humana) é que poderia esclarecer convenientemente
tais questbes (GUATTARI, 2001, p. 7). Estando as Universidades
empenhadas nessa discussdao ecoldgica e social, levar ideias que
envolvam esses trés registros de forma lddica, a um ambiente que
tende a funcionar com um mediador cultural, pareceu adequado e um
possivel caminho para apoiar a revolu¢do cultural necessdria. Para
Guattari:

N&o haverd verdadeira resposta a crise ecoldgica a ndo ser em escala
planetdria e com a condi¢do de que se opere uma auténtica revolugao
politica, social e cultural reorientando os objetivos da produgdo de
bens materiais e imateriais. Essa revolu¢do devera concernir, portanto,
ndo s as relagdes de forgas visiveis em grande escala mas também aos

5 Site oficial: https://www.uffs.edu.br/campi/erechim
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dominios moleculares de sensibilidade, de inteligéncia e de desejo.
(GUATTARI, 2001, p. 9).

A partir das acdes em prol da formacao de leitores criticos,
conscientes e sensiveis, a agao de Extensdao proposta visou abarcar
aspectos simbdlicos, com cendrios tipicos da vida humana,
apresentando questdes sociais e de relacdes de respeito e de defesa
da vida. A publicagdo desse artigo visa divulgar e amadurecer a
importancia da tematica e da Extensao no interior do Rio Grande do
Sul. Para Silva (2023), no Prefacio da obra: Relatos de experiéncias
sobre a extensao universitdria em institui¢6es estaduais e municipais
de ensino superior do Brasil (ABRUEM/UNIFAE):

A produgdo do conhecimento originado a partir da dimensdo
académica da extensdo sé é possivel a partir da concretiza¢do da
socializagdo de saberes, em que o processo interdisciplinar, politico,
educacional, cultural, cientifico e tecnolégico permeia os fazeres
cotidianos do ensino e da pesquisa. Universalizar a extensdo como
parte do pensar e do fazer académico vem se consolidando a cada ano
com o Plano Nacional de Educag¢do PNE 2014-2024, que assegura a
integralizacdo curricular de créditos em atividades de extensdo. Por
conseguinte, a universalizagdo da produgdo cientifica pela extensao
universitdria se consolidard na mesma proporcionalidade. (SILVA,
ABRUEM/UNIFAE, 2023, p. 14).

A Uergs e a UFFS tinham em seu histdrico algumas a¢oes on line
de atividades conjuntas, tais como a realizacdao de uma live “Roda de
Conversa: A leitura no século 21” (UERGS / UFFS) na Feira do Livro. Em
2022, primeiro ano apds a Pandemia de COVID-195, com o evento da
Feira do Livro de Erechim na modalidade presencial, a ideia foi levar
ecologia, formacgao do leitor, observagao e audi¢ao dos sons da cidade
num congragamento com a cidade, via encontro com escolas.

A extensdo Universitdria é compreendida como um processo
educativo, cultural e cientifico que articula o Ensino e a Pesquisa de
forma indissocidvel e viabiliza a relacdo transformadora entre
Universidade e Sociedade, estando o principio da indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensao previsto na Constituicao Brasileira,

éPandemia de COVID-19: “Covid 19 é uma infec¢do respiratdria causada pelo novo coronavirus
SARS-CoV-2. A doenga é potencialmente grave, altamente transmissivel e espalhou-se por todo o
mundo.” Ministério da Saude, out., 2021. Disponivel em: https://bvsms.saude.gov.br/covid-19-2/
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no artigo 207. Nesse contexto, a extensdao universitaria constitui-se
Ccomo um processo que articula o ensino e a pesquisa para a producao
de conhecimento resultante do confronto com a realidade, a partir da
troca de saberes académico e popular de forma sistematizada, tendo
como consequéncia a democratizagdo do conhecimento, a
participagdo efetiva da comunidade na atuagdo da universidade e uma
producdo de conhecimento resultante do confronto com a realidade.
(FORPROEX, 2012).

Para as Instituicdes de Ensino, em geral, estar em ambientes
como Feiras Culturais propicia esse contato com a realidade fora de
Seus muros e vice-versa.

Erechim e sua Feira do Livro

A Feira do Livro de Erechim foi instituida no calenddrio de
eventos do Municipio de Erechim pelo Decreto Municipal n° 879 de trés
de outubro de 1977 (CONFORTIN, 2018), sendo promovida a sua 24°
edicdo entre os dias 22 a 29 de abril de 2023, na Praga Prefeito Jayme
Lago, tendo como Patrona a Professora e Escritora Joemir Rosset e
como homenageado o radialista Francisco Basso Dias. O evento foi
promovido pela Secretaria de Cultura e Esportes, com o apoio das
instituicdes universitarias da cidade, dentre elas, a UFFS e a Uergs,
unidade universitaria em Erechim. A programagao da Uergs para a 24°
edicdo da Feira do Livro de Erechim foi proposta pela Pés-Graduacao
em Teoria e Pratica da Formacao do Leitor; Cursos de Graduagao
Bacharelado em Gestdo Ambiental e Administracdo, contemplando
duas atividades: Contac¢do da Histdria “O Belo Riozinho” e a Oficina
Leitura da Cidade (essa contando com a participacdo de docente e de
alunos da UFFS).

Para a promoc¢do da articulacdo entre extensdo e ensino, é
importante a compreensdo que todos os espacos dentro e fora da
universidade podem se configurar como espagos de ensino-
aprendizagem, tornando-se imprescindivel superar a concepcdo do
espaco fisico tradicional de sala de aula como o Unico espago do ensino
universitario. Nesse sentido, destaca-se o papel da Feira do Livro como
um territério educativo proficuo a promocao de acGes extensionistas
pelas instituicdes universitarias em parceria com a comunidade
regional.
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Levar a esse espaco os 17 objetivos da ONU para as
comunidades, em especial, os 3: Cidades e comunidades sustentaveis;
Educacdo de qualidade e Agua potével revelam o comprometimento
das universidades com a extensdo universitaria alinhada aos
protocolos da Agenda 2030, e apresenta-se como um importante
mecanismo de producdo compartilhada de conhecimentos para
enfrentamento e supera¢dao de desigualdades regionais, tendo a
Educacdo como eixo central. Destaca-se, nesse contexto, a
necessidade de promoc¢do de atividades formativas de cidaddos
socialmente comprometidos com o desenvolvimento regional
sustentdvel, criando uma consciéncia para além das fronteiras
académicas.

Reconhecendo o papel da extensdo universitdria para a
promog¢ao do desenvolvimento regional sustentavel, as a¢bes de
extensdo da Uergs apresentam-se como iniciativas locais integradas a
Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentavel da Organizacao das
Nacbes Unidas (ONU). Nesse cendrio, a Uergs apresenta em sua
missdo institucional o compromisso com promoc¢ao do
desenvolvimento regional sustentdvel e inclusao social, sendo uma das
quatro instituicdes galchas certificadas pelo Selo ODS Educagdo
concedido pelo Instituto Selo Social para instituicbes de ensino que
trabalham em prol da Agenda 2030 e Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS) da Organizacdo das Na¢des Unidas (ONU).

O artigo 18 item IX da Politica de Extensdo da Uergs apresenta o
objetivo orientador relativo a “contribuir com a constru¢dao de
sociedades sustentdveis, atendendo a Agenda 2030 e os Objetivos do
Desenvolvimento Sustentdvel, em diferentes bases geograficas, que
conciliamétodos de prote¢ao ambiental, eficiéncia econdmica e justica
social” (Uergs, 2020). Assim, os 17 objetivos do desenvolvimento
sustentdvel comp6em de forma interconectada a matriz de a¢bes
extensionistas da Uergs: Erradicacdo da pobreza, fome zero e
agricultura sustentdvel, saide e bem estar , educacao de qualidade,
igualdade de género, dgua potdvel e saneamento, energia acessivel e
limpa, trabalho decente e crescimento econémico; industria, inovacao
e infraestrutura, reducdo de desigualdade, cidades e comunidades
sustentdveis, consumo e producdao responsdveis, acao contra
mudanga de clima, vida na 3agua, vida terrestre; paz, justica e
instituicoes eficazes, parcerias e meios de implementacao.
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No projeto “Uergs na 24* Feira do Livro de Erechim 2023”,
desenvolvido em parceria com a Universidade Federal da Fronteira Sul,
com aderéncia aos trés Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel
(ODS) da ONU: Cidades e comunidades sustentdveis; Educacdo de
qualidade e Agua potdvel e saneamento, as IES confirmam e
fomentam a concep¢do da extensdo universitaria como uma agao
interdisciplinar que favorece a visdo integrada do social.

Contagao da Histdria “O Belo Riozinho”

Ndo por acaso a Formagao do Leitor estd no nome do Curso de
Pds-Graduagdo que promoveu esse evento, seus objetivos estdo
ligados a ele em muitas medidas. Dentre os objetivos, destaca-se:
“proporcionar situa¢ées de pratica para cada educador, para que
possa articular as tecnologias no contexto da sala de aula, bem como,
na educacdo ndo formal (UERGS/PPPC PGTPFL, 2022.).” O livro
ilustrado, além de trazer o cédigo da escrita, ainda traz uma gama de
estimulos com tracos, cores, ilustragdo de movimentos. Seu uso em
sala de aula pode - e deve - sair deste ambiente institucionalizado e
tomar os espacos ndo formais, porque é um dos artefatos mais
dialdgicos em termos culturais. Silva e Oliveira (2022), trazem reflexdes
sobre isso:

O livro ilustrado ou livro com ilustracdes — categorias definidas pela
relagdo de ampliagdo de sentidos ou de complementaridade
estabelecida entre texto e ilustrag6es — nunca diz tudo: autoriza que a
subjetividade do leitor preencha as lacunas da obra, coloque-se em
didlogo com ela, de forma a construir a sua leitura. Por isso, ainda que
a produgao seja enderegada ao leitor crianga, o livro ilustrado, sendo
um objeto artistico, comunica-se sensivelmente e intelectualmente
com leitores de qualquer idade. (SILVA, OLIVEIRA, 2022, p. 35).

A Contacgao de Histdrias € uma das formas mais antigas de troca
de informacdes e acervos, além de proporcionar momentos de
profunda fruicdo - tanto para criancas, quanto para adultos - ainda
permite uma ampliacao do alcance do contetddo de um livro ilustrado,
bem como a materializacdo, em diferentes suportes do que se pode
encontrar nos desenhos.

O Belo Riozinho, de autoria de Elisabete Chaddad Trigo (1982),
com ilustragdes de Santoli, é um livro que faz parte de uma Colecao
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chamada “Salve a Natureza”, publicada pela Editora CEDIBRA do Rio
de Janeiro em 1982. Segundo texto na contracapa:

Em Salve a Natureza, a fantasia da crianca é estimulada pelas
ilustragdes que, em harmonia com o texto, sustentam a proposta
ecoldgica da série: A chuva é uma Gota Feliz, o Sol ¢ MEU AMIGO, VUPT
é o vento sapeca... Idealizada para criancas de 5 a 8 anos, € perfeita
para primeiras leituras. (CEDIBRA, 1982).

A histdria conta uma passagem da vida de Maurinho, que mora
na zona rural de uma determinada cidade, onde tudo é bonito e
sauddvel. Perto de sua casa, corre um belo riozinho, de dguas limpidas
e claras. A natureza vive a partir do rio, que mata a sede dos animais,
das pessoas que moram perto e propicia uma vida muito feliz para os
peixes. Um dia, a mde do menino lhe pede que enterre o lixo da casa,
mas ele fica com preguica e joga o lixo no rio. Faz isso tantas vezes,
que a natureza comeca a murchar, porque o rio estd sujo. Os peixes
comecam a sufocar. Entdo, um dos peixes fala com ele e explica que
estda matando todos com aquele ato. O menino se arrepende, para de
jogar lixo no rio e o rio volta ao normal com toda a sua exuberancia e
fornecendo 4gua limpa para todos. Na histdria original, ele enterra o
lixo, porém, como na gravura percebe-se que o lixo estd misturado, na
contacdo da histdria, esse procedimento é questionado e foi feito o
alerta arespeito da separacao do lixo, que nem sempre é algo que nao
se pode usar mais. Foram trabalhados os conceitos de reciclagem
(residuos sdlidos) e de compostagem (residuos organicos).

Essa histdria singela, acompanhada de muitas ilustracdes, ja foi
muito contada, representada e divulgada pelo pais’. Na década de 90,
ela foi apresentada em formato de Teatro de Bonecos, pelo Circo
Marimbondo, grupo de teatro amador, ligado ao Grupo Ecoldgico
Sentinela dos Pampas - Organizacdo Ndo Governamental de cunho
ecologista e ambientalista - de Passo Fundo/RS, da qual fazia parte
profa. Ana Carolina Martins da Silva, hoje, docente da Uergs.

Um exemplo de Prética de Leitura com “0 Belo Riozinho”:
http://somososmelhores2012.blogspot.com/2012/05/conscientizacao-da-importancia-da-
agua.html
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Fonte: Acervo de Ana Carolina Martins da Silva

Trazida para o formato de contacao de histdrias com animagao
de formas, a histdria permaneceu inquietante e fez com que as
criangas refletissem sobre a problematica do destino dos residuos,
sejam organicos, sejam retorndveis. Tanto com o Teatro de Bonecos,
quanto com a animagdo de formas, a discussao sobre o que fazer com
o chamado “lixo” que ndao é lixo, agucou a inteligéncia e a
responsabilidade dos presentes. A atividade contou com a presenca de
uma turma de 40 criancas pequenas, juntamente com trés
professoras. Além disso, houve uma espécie de amontoamento na
porta do mini-anfiteatro da Feira, por parte de pds-graduandos e
graduandos, tanto da UFFS, quanto da Uergs, que deixaram os lugares
nas cadeiras, para as criangas.

Fonte: Foto Zardo - Ana Carolina Martins da Silva e Leandro de Lima da Costa -
graduando do Curso de Bacharelado em Gestdo Ambiental - Uergs

Assim, apesar de se imaginar que as histdrias categorizadas
como Literatura infantil sdo apenas para criancas, como a prdpria
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Editora faz mencao, na contracapa do livro “O Belo Riozinho”, o que
se observa é que uma boa histdria, associada a uma estratégia de
leitura compartilhada — contacao de histdrias - pode ser de interesse,
aprendizagem e prazer para pessoas de qualquer idade, em qualquer
lugar.

a2

Fonte: foto dasautoras
Oficina Leitura da Cidade

Leitura da Cidade é uma disciplina do Programa de PdJs-
Graduacdo em Teoria e Préatica da Formacdo do Leitor (PPG-TPFL) da
UERGS - Unidade Erechim (RS), que tem como objetivo apresentar o
som como mediador da comunicagdo em processos de formacao de
leitores da cidade. Essa disciplina prevé no projeto pedagdgico do
curso a seguinte ementa: escuta ativa da cidade na literatura, na
ciéncia e nas artes; deriva e flaneur como préticas estéticas de leitura
da cidade; métodos e técnicas de narrativas da cidade; laboratdrio de
paisagem sonora. Em parceria com o coletivo Sinfonia na Cidade®, que
desenvolve anualmente uma campanha de educacdo sonora, a
disciplina foi adaptada pelos integrantes desse coletivo para um
formato de oficina de curta duracdo para alunos do ensino
fundamental. Assim, a oficina Leitura da Cidade é uma atividade
integrante do portfdlio de extensao do Programa de Pds-Graduacao
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em Teoria e Prética na Formacdo do Leitor (PPG-TPFL), explorando
exercicios praticos para formacdo de leitores da cidade envolvendo:
narrativas compartilhadas, caminhadas urbanas e sintese em
cartografia literaria.

Contemplada na programacgao da UERGS na 24® Feira do Livro de
Erechim, a oficina Leitura da Cidade foi realizada no dia 26 de abril de
2023, tendo como publico-alvo 25 criangas do segundo ano do ensino
fundamental de uma Escola Estadual do Municipio. Utilizando
metodologia ativas aplicadas a ambientes de ensino ndo formais, a
oficina utilizou técnicas de contacdo de histdrias associada a trés
estacdes rotativas de aprendizagem, sendo: (i) escutar com os olhos;
(i) ler com os ouvidos e (jii) escrever com sons.

Fonte: Foto Zardo - Marcela Alvares Maciel e Milena Tagliapietra Fonseca -
voluntaria do projeto Sinfonia na Cidade; Naahman Lima Pereira - Monitor bolsista
do EDITAL N° 29/PROGRAD/UFFS/2022; Robson Gongalves da Paz - voluntério do

projeto Sinfonia na Cidade.

Na primeira estacdo de aprendizagem, apresentou-se livros de
autores locais da cidade como artefato de escuta de diferentes
periodos histdricos da cidade, incluindo uma arqueologia das midias
sonoras. Como objetos mediadores da aprendizagem, foram
disponibilizados para as criangas o contato com equipamentos de
gravacao e reproducdo do som, tais como: um cilindro de fondgrafo,
discos de vinil (LPs), radio, fitas magnéticas (fita k7), discos 6ticos
(CDs) e celulares.
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Fonte: Foto Zardo - Criancas interagindo com os artefatos.

Na segunda estacdo de aprendizagem, os artefatos sensoriais
propiciaram uma experiéncia de leitura expandida da cidade, para a
partir de uma escuta corporal com seguintes objetos: estetoscdpio,
para a escuta tatil a partir das vibra¢des da cidade; um mondculo para
uma escuta amplificada de longa distancia; uma lupa para escuta
ampliada a curta distancia; mascaras de dormir para uma escuta
acusmatica e protetores auriculares para uma escuta atenuada da
cidade.

Na dltima estagdo de aprendizagem, as criangas foram
desafiadas a escrever com sons, a partir da seguinte questdo: Qual é o
som da cidade?. Nesse caso, foram produzidas cartografias sonoras da
cidade a partir do compartilhamento de escutas através de cartdes
postais sonoros enderecados a lugares da cidade de Erechim. Nesses
postais, as criancas declararam seus afetos e desafetos percebidos a
partir das suas memdrias de vivéncias cotidianas da cidade.

A partir desse relato de experiéncia, observa-se que a oficina
Leitura da Cidade apresenta-se como uma acao extensionista de
educacdo sonora concebida numa perspectiva interdisciplinar,
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articulando os objetivos do desenvolvimento sustentavel relativos a
cidades e comunidades sustentaveis e educagdo de qualidade, com
énfase na importancia da preservacao de recursos naturais. Essa
abordagem dialoga com o conceito de Ecologia Acustica (SCHAFER,
20113, 2011b), que tem como objeto de estudo as rela¢des entre o
ambiente sonoro e os seres vivos, em todos os seus aspectos
ecoldgicos, fisicos, sociais e culturais.

A agao extensionista Leitura da Cidade também contribui paraa
formagdo de uma estética da escuta urbana, a partir da vivéncia de
praticas pedagdgicas que pretendem desenvolver a percep¢do dos
individuos do valor cultural das paisagens sonoras cotidianas. Neste
aspecto, é importante ressaltar a importancia da extensdo
universitaria na promogao de iniciativas de Educa¢do para o Ambiente
Construido, temdtica que ainda conta com baixo envolvimento das
universidades brasileiras, conforme diagndstico de Vianna (2020).

Considerag6es finais

Por fim, entende-se que o entrelagamento entre a escuta ativa e
qualidade do ambiente construido (Oficina Leitura da Cidade) e a troca
de acervos de forma ludica, agregando novos conceitos, como o da
preservacdo ambiental (Contacdo da Histéria O Belo Riozinho)
apresentam-se como uma estratégia proficua para incentivar a
formacao e o fortalecimento de uma sociedade ecoldgica e sensivel a
partir de interven¢des extensionistas das universidades, de forma
interdisciplinar, multimodal e intervencionista em suas comunidades
de abrangéncia em espacos nao formais de educacdo, tal como a
experiéncia aqui relatada desenvolvida na Feira do Livro. A esperanca
é de que agbes como estas se multipliquem, para que um dia possamos
atingir o estagio de evolu¢do humana unindo os preceitos de Guattari,
aos quais ele denominou de ecosofia.

Agradecimentos: Prefeitura Municipal de Erechim: Marcelo Mioreli e
Giovana Braggio; Profa. Dra. Thais Janaina Wenczenovicz, Fernanda
Borges Inhaia, Marlene Bald, Marcelo Bald, Matilde Ostrowski. Jhoni
Alex Winter, Katlen Christian Tribuzy Bandeira, Eduarda Ramos
Moretto, Alexandre de Souza Mello Inacio e Zardo Junior.
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TRAGEDIA NA ESCOLA EM 2023: QUADRINHOS, REPRESENTACAO,
VISAO PERFORMATIVA DE LINGUAGEM E PERCEPCAO DE MUNDO

Maria Isabel Borges (UEL)"
Considerag6es iniciais

“Ler quadrinhos é ler sua linguagem, tanto em seu aspecto
verbal quanto visual (ou ndo verbal” (RAMOS, 2010, p. 14). Tal
argumento estd diretamente ligado ao principio da autonomia da
linguagem quadrinistica, aqui defendida. Porém, é preciso repensar o
ato de ler as histérias em quadrinhos como um processo de
interpretacdo, que envolve diversos atos linguisticos e de
interpretacdo conectados a diferentes formas de representar o
mundo, apresentando ao leitor perspectivas deste mundo. O mundo
dos humanos funciona como inspiragdo para a construcdo de
perspectivas pensadas por quadrinistas, também humanos (BORGES,
COMINATO, 2021). N3o se busca, por meio das histérias em
quadrinhos, uma representacdo fidedigna do mundo humano, e sim
interpreta-lo, procurando compreendé-lo para si — o quadrinista — e
explica-lo para o leitor, que atua como sujeito interpretante. Envolve
um entrelacamento de descri¢bes, comentarios, relatos, comparacdes
etc., representando materialmente o que vé no mundo e como: a
percepcao de mundo (BORGES, COMINATO, 2021; BORGES, 2022). Por
isso, a representacao nas histdérias em quadrinhos também deve ser
pensada de maneira una: desenho-e-palavra, sem distin¢ao, porque,
conforme Eisner (2010), palavra escrita é uma representacdo visual,
desenho.

Acredita-se que a nog¢dao de representacdao que norteia a
linguagem dos quadrinhos possibilita a compreensdao do mundo dos
humanos, principalmente em relacao as a¢des brutalmente violentas e
conectadas a certas escolhas politico-ideoldgicas descabidas,

! Doutorado em Linguistica. Docente e pesquisadora do Departamento de Letras Verndculas e
Classicas, do Programa de Pds-graduagdo em Estudos da Linguagem e da Especializagdo em
Lingua Portuguesa, Universidade Estadual de Londrina (UEL), Londrina, Parand. Coordenadora
do projeto de pesquisa “Quadrinhos e andlise linguistica: as personagens em atuagdo nas novelas
graficas”. Contato: mariaborges@uel.br.
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infundadas, discriminatdrias e agressivas. E importante pensar sobre
os efeitos dessas a¢des humanas que, muitas vezes, comegam no
ambito da linguagem e das interacfes estabelecidas virtualmente. A
internet funciona como um mundo que pode aproximar pessoas
afastadas geograficamente e que compartilham interesses,
conhecimentos, ideologias, posicdes, opinides, desejos, formas de
odiar etc. Isoladas em suas casas, as pessoas podem estabelecer
conexdes inimaginaveis, amplamente distantes quanto ao espago,
mas perigosas, extremistas, violentas e cruéis em relagao aos efeitos.

Em 27 de margo de 2023, segunda-feira, a professora Elisabeth
Tenreiro (Beth), foi assassinada a facadas por um aluno (13 anos).
Também cinco outras pessoas ficaram feridas. Essa tragédia ocorreu
na Escola Thomazia Montoro, em Sao Paulo. Em 5 de abril, quarta-feira,
um homem (25 anos) assassinou quatro criancas (4 a 7 anos) na creche
Cantinho Bom Pastor, em Blumenau (SC).

O tema, neste capitulo, concentra-se na percepcao de dois
quadrinistas sobre duas tragédias que exemplificam o agravamento da
violéncia escolar apds a pandemia e gestdao bolsonarista. Foram
considerados quatro textos em quadrinhos, dois para cada tragédia:
Alisson Affonso e Genildo, publicados no Instagram. O objetivo
principal é mostrar a percepcao dos quadrinistas em relacao as
tragédias, relacionando linguagem quadrinistica, representagao e
performatividade. A andlise baseia-se na compreensao da linguagem
quadrinistica (personagens, tempo e espaco) (ACEVEDO, 1990;
CAGNIN, 2014; RAMOS, 2010). Também sdo estabelecidas relagdes
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entre temdtica, percep¢des de mundo (quadrinistas), representacdo e
performatividade (AUSTIN, 1990; BORGES, 2004; SOUZA FILHO, 2005,
2006; RAJAGOPALAN, 2003, 2010).

Na sequéncia, os textos em quadrinhos escolhidos para analise
sao apresentados.

Objetos

E preciso diferenciar o objeto quadrinistico do objeto de anilise.
Aquele diz respeito aos textos em quadrinhos escolhidos para a
observacdo analitica. Ao todo, foram identificados quatorze textos,
produzidos por oito quadrinistas diferentes, sendo seis referentes a
tragédia ocorrida em 27 de marco (Alisson Affonso, Genildo, Daniel
Lafayette, Gilmar e Nando Motta) e oito vinculados a de 5 de abril
(Alisson Affonso, Genildo, Daniel Lafayette, Gilmar, Nando Motta, Jodo
Marcos Mendonga, Toni D’Agostinho e Duke). Para este trabalho,
foram escolhidos quatro textos (figura 1) de dois cartunistas que
apresentaram aos seguidores producdes ligadas a cada tragédia, mais
precisamente as vitimas.

A partir dos textos em quadrinhos escolhidos, é possivel pensar
no objeto de andlise. Trata-se de uma construcao tedrico-analitica, que
é fruto da identificacdo de determinados aspectos observados, de
maneira interpretativista, a luz de certa posic¢do tedrica e seguindo um
“caminho” metodoldgico previamente definido. O objeto
quadrinistico é compreendido, direcionando o olhar para um ponto em
particular: a percep¢do dos cartunistas em relacao as duas tragédias
ocorridas em ambiente escolar (uma escola e uma creche) e alguns
recursos da linguagem dos quadrinhos, ligados a caracterizacao das
personagens e marcas do tempo e do espaco.

Para facilitar a menc¢do aos textos, é usada a abreviacao TQ1 e
TQ2 para os produzidos por Alisson Affonso, TQ3 e TQ4 para os criados
por Genildo. TQ1 e TQ3 dizem respeito ao acontecimento ocorrido em
27 de marco, enquanto TQ2 e TQ4 ao 5 de abiril.
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Figura 1 — Objeto quadrinistico
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Fonte: Textos em quadrinhos publicados no Instagram dos cartunistas Alisson
Affonso e Genildo
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Alisson Affonso e percepcao de mundo

Com base nas ideias de Franco Junior (2009), as narrativas se
organizam a partir de duas questdes fundamentais: (1) o que é
narrado?; (2) como é narrado? E atrelados a elas, estdo os operadores
das narrativas literdrias: personagens, narrador, enredo, tempo e
espaco. Em se tratando de histérias em quadrinhos, os recursos, as
“regras” de funcionamento e as estratégias de constru¢do narrativa
configuram a linguagem tipica, Unica e autossuficiente para que
histdrias sejam contadas por meio de vinhetas, os conhecidos
quadrinhos. No interior de uma vinheta, a menor unidade narrativa
(ACEVEDO, 1990; CAGNIN, 2014; EISNER, 2010; McCLOUD, 2005;
RAMOS, 2010; VERGUEIRO, 2014), as personagens atuam,
materializando ac¢des, estados e emogbes perceptiveis ao destinatario
que se coloca como coparticipante da histdria. Por isso, elas devem ser
compreendidas como a forca motriz daquilo que é relatado ao
destinatdrio: a histéria em quadrinhos apresentada por um narrador,
situada em relagdo a um tempo e a um espaco, referindo-se a certos
fatos ficcionais.

Gracas ao prévio planejar, manipular, criar do quadrinista, as
ilustracbes que compdem as histdrias em quadrinhos parecem
“ilusoriamente” imdveis, uma vez que se tornam “dinamicas” na visao
do leitor (EISNER, 2010). Uma das “regras” de funcionamento dos
recursos da linguagem quadrinistica é sugerir o movimento (ACEVEDO,
1990; EISNER, 2010; RAMOS, 2010). Em razdo disso, € preciso
compreender quem a faca encravada e ensanguentada representa em
TQ1. Quando se observa a trajetdria do sangue, da ponta da faca ao
“pé” da folha, percebe-se a formacdo de uma linha vermelha,
sugerindo movimento e referindo-se a um ato violento e fatal. No final
do percurso, esbocou-se o nome da vitima, Beth. A referéncia a
tragédia, via linguagem quadrinistica, evidencia-se pelo uso de uma
legenda (local e data); demarca temporal e espacialmente o fato,
presentificando um narrador, entristecido, e que fala em nome do
Alisson Affonso. A vitima ndo é retratada como uma personagem, e
sim por meio do nome prdprio e instrumento com a qual foi morta
(faca). O sangue representa a morte e as feridas abertas (fisicas e
simbdlicas).
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Alisson Affonso ndo se inspirou nas pessoas reais para ilustrar as
duas personagens em foco, a vitima tragicamente morta e o assassino.
Ndo fez uso dos trés recorrentes tracos para o desenho de uma
personagem nos quadrinhos: o estilizado, o caricato e o realista. Ele
destacou a vitima por meio da forma como a professora era
carinhosamente chamada, Beth. A men¢do ao nome possibilita para
quem a conhecia dela se lembrar a partir das memodrias, ja para quem
nao a conhecia diretamente, como a autora deste trabalho, dela se
lembrar pela dor e tristeza ocasionadas pela tragédia. De certa forma,
prevalecem a dor, a tristeza e o luto, valorizando a memdria da vitima
cuja vida foi silenciada por um individuo. Por mais que a forma tragica,
violenta, sem direito a defesa, tenha sido decisiva em provocar a morte
de Beth, ndo coloca o assassino como protagonista do fato retratado
em TQ1. Isso contribui para 0 movimento realizado por parte da midia3
— incentivada por profissionais ligados a saude, seguranga publica,
educacdo, por exemplo — de ndo atender ao desejo do agressor de
tornd-lo famoso, “premia-lo” de alguma forma por meio de
fotografias, entrevistas etc.

Nesse sentido, as personagens, entendidas como um dos
recursos fundamentais da linguagem quadrinistica, fazem parte
daquilo que é narrado. No entanto, a maneira como as personagens
foram referidas, representadas no TQ1 mostra nao sé a multiplicidade
funcional dos recursos da linguagem em questdao como também
demarca quais memdrias devem prevalecer. O protagonismo pertence
a vitima, e ndo ao assassino. Portanto, a ilustracdo quadrinistica das
personagens nao € feita diretamente por meio de uma personagem
desenhada, seguindo as possibilidades “tradicionais” da linguagem em
uso, e sim pelo que o nome e o objeto representam, significam para o
destinatdrio* dos textos em quadrinhos publicados no Instagram. Os

3 Segue uma nota trazida ao final de uma matéria a respeito da segunda tragédia: “A CNN decidiu
nao exibir qualquer imagem, nome ou demais informagdes obre o autor do ataque em Blumenau.
A posicao editorial atendo a pedido do Ministério Publico de Santa Catarina e segue
recomendagao de especialistas, sob risco de a exposi¢ao desencadear efeito contagio e estimular
futuros atos de violéncia” (GABRIELE; CARLUCCI, 18 abr. 2023). Também é postura adotada pela
autora deste capitulo, com poucas referéncias aos individuos assassinos responsaveis pelas duas
tragédias.

4 De agora em diante neste capitulo, a referéncia aos potenciais destinatdrios dos textos em
quadrinhos analisados e publicados no Instagram sera interpretante, visto que as fungdes sociais
sdo diversas, como seguidor dos cartunistas, leitor deste capitulo e, por consequéncia, dos
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efeitos provocados no interpretante s3o multiplos, porém
provavelmente estdo ligados ao siléncio que impera diante da dor,
tristeza e do luto. O narrado e o como é narrado entrelacam-se, ja que,
a partir do fato relatado, é possivel entender quais as estratégias de
constru¢do narrativa estao em jogo, sendo varidveis de um texto em
quadrinhos para outro e de um quadrinista a outro.

Observando os picotes laterais da folha de caderno (TQ1), pode-
se inferir um movimento abrupto, diretamente atrelado ao que o local
e a data fazem o destinatdrio se lembrar. A folha situa-o em relagao ao
meio escolar onde aconteceu a morte de Beth, uma escola estadual
localizada na cidade de S3o Paulo, a medida que a faca e o sangue
podem também suscitar a dor, a tristeza e o luto. O TQ1 assemelha-se
a uma charge, porque esta vinculado ao momento de producdo para
que os sentidos sejam construidos. Faz sentido para o interpretante
somente se ele se lembrar, retomar o fato tragico, sugerindo o que
ficou, as consequéncias... O tom de pesar ndo deixa de ser provocativo,
levando o interpretante a pensar nos efeitos extremos da violéncia na
escola e na urgéncia pela mudanga.

O quadrinista faz uso de marcas temporais e espaciais objetivas
no TQ1 e no TQ2. O tom de pesar, tristeza e dor imperam nos dois
casos. A mesma forca violenta reincide no TQ2 com os picotes, assim
como as referéncias ao ambiente escolar e as vitimas sugerida pelo uso
da folha de caderno como fundo narrativo. Tais vitimas, inocentes, sdo
silenciadas. Contudo, no TQ2, em vez de referir-se a vitima pelo nome,
retratou uma crianga de costas, desenhando um rosto triste, Iagrima
escorrendo e boca ‘“caida”. Mesmo que a personagem nao seja
retratada com a face do rosto direcionada para a frente do
interpretante; quer dizer, mesmo que o interpretante ndo veja a face
da crianga, tendo acesso a expressividade facial e, com isso, inferindo
emocdes, o desenho feito por ela fala por si, em nome do que
provavelmente estaria sentindo.

A maneira como o desenho foi feito remete ao traco estilizado,
entendido com base em Acevedo (1990), Cagnin (2014) e Ramos
(2010), com uma referéncia aquilo que é representado. O desenho ndo
é realista, porque ndo traz detalhes ligados a fisionomia tipicamente

textos. Trata-se de uma ampliagdo da concepc¢do de leitura das histérias em quadrinhos, ja
proposta inicialmente.
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humana, tais como: sobrancelhas, cilios, linhas de expressao, labios,
cabelos, orelhas, iris, cor dos olhos etc. Quanto mais semelhante a um
rosto real, humano, mais realista o traco do desenho se apresenta,
assemelhando-se a uma fotografia. O trago caricato baseia-se na
desproporcao, com exageros ou distor¢oes de certos elementos tanto
corporais quanto faciais. Pode-se dizer que ha uma desproporc¢do no
desenho presente em TQ2 quando se comparam o tamanho do olho
com o da lagrima, sugerindo a intensidade da dor, tristeza e do luto.
Alguns estudiosos (ACEVEDO, 1990; CAGNIN, 2014; RAMOS, 2010;
VERGUEIRO, 2014) destacam que o trago caricato é comum em textos
em quadrinhos comicos. Porém ha diversos casos em que o objetivo é
evidenciar aintensidade de alguma emocdo ou valorizar positivamente
algum aspecto, por exemplo, da personagem. Alisson Affonso e outros
cartunistas, segundo Borges (2022), fazem uso do trago caricato para
outros propdsitos, desvinculados do cémico, do deboche, da ironia e
do ridiculo. O prdprio quadrinista em anadlise, quando produziu dois
textos em quadrinhos sobre a tragédia da Escola Estadual Raul Brasil
em Suzano, em 13 de mar¢o de 2019, usou o recurso da caricatura para
ilustrar duas personagens sobreviventes, a merendeira Silmara Cristina
Silveira e o adolescente Joao Vitor Lemos. Na época, valorizou-se a
forga das duas vitimas como sobreviventes que lutaram, de maneira
semelhante a “super-herdis”, a obstinada ofensiva dos assassinos
(BORGES, 2022).

Em relacdo ao menino (TQ2), ele estava usando uniforme
escolar, ténis e mochila (representacdo comum de aluno), também
estava escalando as linhas da folha para fazer o desenho. Isso pode
remeter a rotina escolar dos alunos e a atitude do assassino, que
escalou o muro da creche para atacar as criangas e funcionarios. Mais
uma vez, o protagonismo concentra-se nas vitimas, e ndo nos
assassinos pelos mesmos motivos apresentados anteriormente. Além
disso, é preciso resguardar as imagens das crianc¢as por serem menores
de idade e pelo fato de que o garotinho fala em nome de todas as
criangas vitimas da violéncia ocorrida. O assassinato de criangas na
creche espetaculariza a violéncia requintada em crueldade e
simultaneamente glorifica o poder exercido sobre as vitimas, criangas
indefesas. Ao “pé” da folha, uma mancha vermelha representa as
mortes e vitimas feridas simbdlica e fisicamente.
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Nos dois textos produzidos por Alisson Affonso (TQ1 e TQ2),
observa-se outra fun¢do para a folha de caderno, além de uma
referéncia espacial ao ambiente escolar onde as duas tragédias
relatadas aconteceram (conexdo com o tempo). A folha funciona
como uma grande vinheta— o “superquadrinho” (EISNER, 2010, p. 82)
— que delimita o espago onde a narrativa se desenrola. Para Eisner
(2010), a vinheta constitui uma unidade narrativa diversamente
funcional. Ela, por exemplo, pode sobressair-se graficamente para
organizar a narrativa e orientar os olhos do interpretante, de modo a
diretamente influenciar na maneira como a histdria deve ser lida e
interpretada. Por mais que o local e a data remetam a fatos especificos,
situados em tempos e lugares especificos, estao ligados a uma rotina
escolar, ao registro didrio das atividades, e delimitam tematicamente
0 texto em quadrinhos apresentado ao interpretante, além de
funcionarem como legenda, uma forma de presentificar o narrador.
Em funcdo da posicao no topo da folha, evidencia-se do que se trata os
textos em questdao, mesmo que eles sejam lidos tempos depois.
Ressignifica-se uma recorrente forma de registrar uma atividade em
ambiente escolar ao se falar como um dia comum se tornou tragico.

Genildo e percepcao de mundo

Genildo também ilustrou a faca e o sangue escorrendo, porém
de uma maca vermelha. A trajetdria inicia-se na maca sobre a mesa
(préximo ao assassinato), direcionando-se ao chdo e configurando o
substantivo “dor”. Como o assassinato aconteceu na sala de aula,
estando a professora em pé junto a mesa de trabalho, optou-se por tal
referéncia espacial. Beth é representada pela maga. Nesse sentido,
comparando TQ1 (Alisson Affonso) e TQ3 (Genildo), as estratégias de
construcdo narrativa assemelham-se quanto a ndo proposicao
desenhada de uma personagem feminina que retrate a Beth e o
vinculo simbdlico entre a faca e o assassinato. De certa forma, a
presenca da faca enfatiza muito mais a acdo violenta e fatal do que
propriamente o individuo que matou a professora (TQ1 e TQ3). Por
consequéncia, a maca pode ser associada a varias construcdes
simbdlicas: na Biblia, no livro de Génesis, quando Addo e Eva
“comeram o fruto proibido” da Arvore do Conhecimento (perspectiva
religiosa); representacdo da feminilidade, vida, amor e da beleza,
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relacionada a Afrodite, figura da mitologia grega (perspectiva
mitoldgica); a maga enfeiticada no conto Branca de Neve e o Sete Anées
dos Irmdos Grimm (perspectiva literdria). Em todas as situacdes, o
liquido vermelho que transbordara da macga resultou em dor. Assim, a
maga representa a vitima, enquanto o sangue a morte.

Nao ha explicitas referéncias temporais, como feito em TQ1 e
TQ2. O recorte do espaco (a parede), a mesa e a cadeira langcada ao
chdo demarcam espacialmente a ocorréncia do fato, a sala de aula.
Genildo ndo diferenciou parede de lousa, mantendo-se uma cor fosca
para ambas, porque prevalece o acontecimento violento e fatal. Logo,
o vinculo estabelecido pelo interpretante ao que estd em discussao no
texto é desencadeado pela palavra dor, configurada a partir do sangue
escorrido da maca esfaqueada, efeitos de movimento. Aquilo que o
interpretante visualiza é resultado de uma sequéncia de acdes,
movimentos realizados pelas personagens representadas pela maca e
pela faca.

Quanto a tragédia em Blumenau, Genildo retomou os efeitos
danosos do bolsonarismo na sociedade brasileira, acrescentando o
alinhamento politico-ideolégico com o neonazismo. No Brasil, ha
diversos seguidores de grupos neonazistas, que sdo heterogéneos
histdrica e constitutivamente, porém que compartilham certas
demandas, como o édio a determinados grupos, por exemplo, negros,
mulheres e homossexuais.

O bolsonarismo, assim como o nazi-fascismo, se apresenta como uma
espécie de purificagdo e higienizacdo da ‘“velha politica”, trazida
curiosamente pelas “maos limpas” de um sujeito que esteve 28 anos
na Camara dos deputados, com apenas um projeto aprovado. Ou seja,
terfamos ai todos os elementos estruturais para realizar essa
comparagdo: crise econémica, esvaziamento da politica, apoio das
oligarquias e do povo a lideres carismaticos, captura e instrumentacao
do poder judicidrio (INDURSKY, 2020, p. 151).

Com base nas ideias de Indursky (2020), nota-se que o cartunista
compreende a tragédia ocorrida na creche (TQ4) como uma
concretizacdo do ddio e da violéncia defendida e propagada por
aqueles que se alinham a posicao politico-ideoldgica bolsonarista, em
certa medida também em consonancia com os seguidores e grupos
neonazistas. Por isso, é feito o uso do substantivo neobolsonazismo na
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charge (TQ4). No entanto, alguns estudiosos destacam que o
bolsonarismo contribuiu para o fortalecimento de um movimento
brasileiro neonazista (INDURSKY, 2020; PEREIRA GONCALVES,
CALDEIRA NETO, FRANCO DE ANDRADE, 2017; WEBER, SOARES,
STEIERNAGEL, 2021). Antes da internet e principalmente da forca de
propagacdao das redes sociais, tal movimento se mantinha
“embriondrio” (PEREIRA GONCALVES; CALDEIRA NETO; FRANCO DE
ANDRADE, 2017, p. 239) e encontrava dificuldades em interagir com os
movimentos mais fortalecidos em outras partes do mundo, como os
europeus.

Na atual conjuntura, as ideias disseminadas por esses grupos,
relacionadas ao racismo, homofobia, misoginia, entre outros, vém
ganhando cada vez mais espago. Apresenta-se, dessa forma, uma nova
onda de conservadorismo e preconceito. Os lideres de extrema direita
passaram a representar essa parcela da populagdo que antes
permanecia calada, mas que agora ganha voz através dos discursos de
6dio, muitas vezes infundados e vazios. Isso se intensifica por conta do
uso cada vez mais exponencial da internet por parte destes sujeitos
para disseminar suas ideologias. (WEBER; SOARES; STEIERNAGEL, 2021,

p-2).

O ex-presidente Bolsonaro seria um desses lideres, entretanto
se mostrava e se mostra muito mais “[...] como uma figura patética,
desprovida de capacidade de governo que seria, em Ultima instancia,
um mero “avatar” a servi¢o da elite brasileira”, caracteriza Indursky
(2020, p. 151). Observando a charge (TQ4), os fundamentos politico-
ideoldgicos neobolsonazistas concentram-se na violéncia extrema e
comrequintes de crueldade, no ataque as instituicdes basilares de uma
sociedade, como a escola, e no racismo, com clara valorizacdao dos
homens brancos.

O quadrinista, em vinheta unica, retratou um casal de idosos
conversando e, a0 mesmo tempo, assistindo a algo pela tevé. A
senhora estava tricotando, um trabalho manual tipicamente visto
como feminino, e que se mostrou indignada quando se leva em
consideracdo o uso do ponto de exclamagdo no que disse: “Um
homem atacou uma creche e utilizou uma machadinha para atingir as
vitimas na cabeca!”. Com isso, ficam evidentes, de um lado, o ato
extremamente violento e 0 modo como foi realizado e, de outro, a
forma tragica como as vitimas foram assassinadas e o local onde
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aconteceu. Diante da tragédia objetivamente descrita, o senhor pouco
se interessou em avaliar a dimensdo da gravidade do fato, e sim
levantou uma dudvida quanto a motivacdo: “Ele é preto ou branco!?”.
Pode-se, levando em conta as ideias fundantes do neobolsonazismo,
de que se fosse o0 assassino uma pessoa branca seria justificavel o
crime cruel, j3 que ha inimeros casos de assassinatos impunes,
descabidos e cruéis na histdria das sociedades de pessoas negras
realizados por pessoas brancas. O contrario justificaria na visao
“supremacista branca”, visto que as pessoas negras devem ser
brutalmente mortas, agredidas e inferiorizadas de formas diversas.

Comparando a charge em questdo (TQ4) com os demais textos
(TQ1, TQ2 e TQ3), as personagens foram construidas seguindo as
possibilidades graficas da combinacao do traco estilizado com o
caricato. Elas remetem a um casal de idosos em func¢do da
expressividade facial, com visiveis rugas, sugerindo o envelhecimento.
Ha desproporcao no nariz e nas varias linhas de expressao. A
simplificacdo dos detalhes das maos e dos pés também reforca o trago
estilizado das personagens. O ato de assistir a algo pela tevé e o
tricotar podem ser entendidos como um reforco a um casal de idosos,
vestindo roupas confortaveis. Tudo isso, os elementos ligados ao trago
estilizado e ao caricato estdao alinhados a certa percepcao
preestabelecida de pessoas simples e talvez com dificuldades em
compreender o que esta por trds do que estavam conversando.

Em linhas gerais, a legenda (fun¢es de titulo e sintese) — “Essa
charge resume uma visao sobre o neobolsonazismo” — direciona ao
interpretante uma situagao cotidiana de que, mesmo que o tempo
passe, 0 nazismo, a perseguicdo a determinados grupos (judeus e
negros, por exemplo) persiste. Os idosos sinalizam a manutencdo do
nazismo sob outras roupagens. As pessoas comuns, de maneiras
distintas, replicam as ideias neo(bolso)nazistas e bolsonaristas pela
linguagem. Por isso, o cotidiano é retratado no espaco da casa onde o
senhor e a senhora estdo assistindo a algo pela tevé. Por meio de um
meio de comunicacdo de massa, a televisdo, eles tém acesso as
noticias e falam sobre elas, revelando o que pensam a respeito e sobre
o mundo.
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Representacdo, visao performativa e percepc¢ao de mundo

Como ja dito anteriormente, quando se conta uma histdria em
quadrinhos, estd em jogo uma linguagem cujos elementos se
caracterizam e se articulam de maneira particular, Unica, seguindo
“regras” de funcionamento e sendo norteados por estratégias de
constru¢do, tudo isso para delinear uma sequéncia narrativa
previamente planejada por um quadrinista. Em fun¢do da regularidade
de certos usos de recursos e determinadas estratégias, como mostra
Eisner (2010), tornou-se possivel falar em uma estrutura prépria e
caracteristica da linguagem dos quadrinhos: “[...] os quadrinhos
empregam uma série de imagens repetitivas e simbolos reconheciveis.
Quando sdo usados vezes e mais vezes para expressar ideias
semelhantes, tornam-se uma linguagem [..] E é essa aplicacdo
disciplinada que cria a “gramatica” da arte sequencial” (EISNER, 2010,
p. 2). Assim, como também argumentam Ramos (2010) e McCloud
(2005), é preciso conceber a linguagem quadrinistica como auténoma
em relacdo as demais linguagens, porque os recursos, a maneira como
funcionam e como se conectam, jamais aleatoriamente, visam a
construir histdrias para serem interpretadas pelos leitores e outros
interpretantes. A autonomia da linguagem quadrinistica pauta-se no
entendimento de que a prépria complexidade constituinte a “liberta”
da literatura. Tanto a linguagem quadrinistica quanto a literdria
(pensando nas narrativas) sdo constituidas por formas de contar
histdrias, mas cada uma a seu modo. Por exemplo, nas duas, ndo se
conta uma histdria sem personagens. Contudo, como também visto
em TQ1, TQ2 e TQ3, as personagens nao precisam ser retratadas como
seres ficcionais atuantes como o senhor e a senhora claramente
ilustrados em TQ4. Outros elementos podem representa-los
graficamente.

A nocao de representacao exige, em primeiro lugar, assumir a
multiplicidade de sentidos possiveis. Em segundo, requer assumir as
conexdes entre escolha, politica e linguagem (BORGES, 2004;
RAJAGOAPALAN, 2003). O sujeito realiza escolhas orientadas politico-
ideologicamente, jamais aleatdrias e desconexas contextualmente;
sempre elas acarretam efeitos. Tais escolhas assemelham-se a um
“efeito domind”’, porém as pecas difundem-se descoordenadamente.
Dispersam-se. E o sujeito contemporaneo esquece que é responsavel
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pelos efeitos das proéprias escolhas, porque isso faz parte do jogo
ético-politico (BORGES, 2004). Mesmo que o esquecimento ocorra,
propositalmente ou ndo, a responsabilidade é inevitavel. Quando se
fala em representagdo, linguagem conecta-se a politica. Segundo
Rajagopalan (2003, p. 32), “[...] a representacdo politica e a
representacdao linguistica sdo apenas duas faces de uma mesma
moeda. Ou seja, a tese do representacionalismo é, ao mesmo tempo,
uma questdo politica e linguistica — ou quem sabe, politica por ser
linguistica e linguistica por ser politica”. O vinculo entre politica e
linguagem também remete a visdo performativa de linguagem
(AUSTIN, 1990; BORGES, 2004; SOUZA FILHO, 2005, 2006;
RAJAGOPALAN, 2003, 2010). De acordo com essa visdo, a linguagem
ndo deve ser pensada como uma mera forma de representacao
daquilo a que se refere, resultando em uma funcdo basicamente
descritiva.

[...] foi Austin que introduziu propriamente a concepc¢do performativa
de linguagem. Sua proposta de sistematiza¢do consiste em manter que
a linguagem em uso pode ser tratada de modo sistemdtico desde que
sejam adotada as categorias adequadas para isso, ou seja, desde que a
linguagem seja tratada como uma forma de acdo e ndo apenas de
representacdo do real ou de descricdo de fatos no mundo (SOUZA
FILHO, 2006, p. 220).

As conferéncias, proferidas por Austin em Harvard, em 1955,
foram compiladas e publicadas postumamente em How to do things
with words, em 1962 (com tradugdo para o portugués em 1990). A
proposicao austiniana nao foi finalizada, o que favoreceu as dire¢oes
tedrico-metodoldgicas posteriores diversas e, em muitos casos,
antagonicas (SOUZA FILHO, 2005, 2006; RAJAGOPALAN, 2010). Neste
trabalho, o foco estd no entendimento de que, por tras de um ato de
fala, ndao sé é preciso levar em conta as condicdes implicadas no
contexto para o uso feito pelo usudrio, como também — e sobretudo
— que uma acao estd em xeque, de modo a influenciar nos sentidos
possiveis de um dizer. Os sentidos estdao diretamente ligados a acao
em curso no momento do ato de fala. Por isso, todo dizer é acdo.

Retomando o dizer da senhora (TQ4), nota-se que
simultaneamente ela faz referéncia ao fato real ocorrido na creche,
descrevendo-o, e as escolhas linguisticas feitas na forma de uma
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constatagdo com exclamagdo (trago de indignagdo) sugerem que a
percepcao € de que também se trata de um fato tragico no minimo.
Observa-se que o ato executado pelo “homem” é violento (“atacou”,
“machadinha”), envolveu fatalidades e o exercicio da forca sobre os
indefesos (“atingir nas vitimas na cabeca”). A maneira como ela disse
é bem diferente de “Um homem invadiu uma creche e agrediu as
criangas e funciondrias”. Assim sendo, as escolhas linguisticas ndo sao
aleatdrias, meramente descritivas, referindo-se a um acontecimento
real que o leitor deva facilmente reconhecer, verificando se é
verdadeiro ou ndo. Julgamentos de valor estdo envolvidos. A senhora,
ao dizer, agiu na linguagem e por meio dela. Em contrapartida, o
senhor se mostrou indiferente a situacdo tragica, porque, para ele,
mais vale saber se era uma pessoa negra ou uma pessoa branca. Trata-
se de uma aparente preocupacao quando ele realizou o
questionamento, que, relacionado com a totalidade da charge,
sobretudo com a legenda, é compreendida qual é a percepcdo do
quadrinista materializada em relacdo ao fato e, por consequéncia, ao
bolsonarismo. Por meio da charge, observa-se uma justificativa
implicada a tragédia ocorrida em meio escolar, conectada as escolhas
politico-ideoldgicas feitas pelos brasileiros nos ultimos tempos, por
sua vez, herdeiras de outras escolhas vinculadas ao neonazismo, por
exemplo.

Nos demais textos (TQ1, TQ2 e TQ3), a referéncia as tragédias se
dd de forma distinta, explorando a violéncia brutal, entretanto
direcionando para a dor, tristeza e o luto. Claramente extrapola-se o
carater descritivo da linguagem, porque € preciso pensar o implicado
quando determinados elementos graficos sdo utilizados: a faca, o
liquido vermelho, a folha de caderno e os picotes, a maga, o garoto
uniformizado, a carinha desenhada. As palavras Beth (TQ1) e dor (TQ3)
sdo desenhadas a partir da trajetdria do sangue advindo da faca, nao
se limitando a descricao dos acontecimentos, e sim a dor, tristeza e ao
luto que eles geraram nos quadrinistas, nas pessoas vitimas diretas e
indiretas, nos interpretantes. Os aspectos descritivos apresentados
por meio dos textos trazem consigo comentdrios, posicionamentos e
percepcdes implicadas, tudo camuflado nas entrelinhas do que foi
dito. Na condicao de dizeres, os textos em quadrinhos carregam,
conectados, a descricdo e o comentario. Eles dizem e comentam
simultaneamente. Portanto, a linguagem quadrinistica agrega
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minimamente quatro facetas da representacdo: (1) representacdo
como descricdo; (2) representacdo como percepcao de mundo; (3)
representacao como performativa; (4) representacdo como falar em
nome de algo ou alguém.

Primeiramente, a linguagem quadrinistica pode ser vista como
representativa quando se observa a referéncia a fatos reais,
reconheciveis facilmente pelo interpretante por meio de marcas
temporais e espaciais (cidade, data, lugares como sala de aula e sala de
tevé), objetos (faca, macg, cadeira, carteira, tevé, sofd, tricd etc.) e
simbologias (liquido vermelho sugerindo sangue escorrido, garoto
escalando as linhas da folha de caderno para simular o ato do assassino
etc.). Essa faceta da representacdo estd diretamente atrelada ao
cardter descritivo da linguagem.

Em segundo lugar, juntamente com esse carater descritivo da
linguagem quadrinistica estdo as percep¢des de mundo, mascaradas
nos sentidos construidos a partir dos textos, nos efeitos emotivos
provocados no interpretante e nos propdsitos de criacdo dos préprios
cartunistas. Mesmo que ndo seja possivel identificar com certeza quais
as motivacdes e os objetivos para a criacdo dos textos em quadrinhos
analisados, ndo foram feitos aleatoriamente, de maneira inocente e
destituida de posi¢des politico-ideoldgicas. Por exemplo, no TQ4,
evidentemente se nota que Genildo se coloca contrario a visao
neobolsonazista. Em todos os casos, conclui-se que os quadrinistas
veemente se contrap6em a violéncia nas escolas, assim como a autora
deste trabalho. Infere-se isso uma vez que as escolhas linguisticas (seja
qual for a linguagem em uso, verbal, literdria, quadrinistica etc.) ndo
sdo feitas sem conexdes com visdes de mundo, posi¢es politico-
ideoldgicas, crencas etc. Uma vez que hd uma a¢do humana, de um
lugar situado ela é realizada e é influenciada.

Em terceiro, a partir do carater descritivo-e-comentado que
norteia a linguagem quadrinistica como representacao, a
performatividade impera, pois o texto em quadrinhos em si ja é fruto
de um ato criativo, portanto um fazer que € apresentado ao
interpretante como uma percepg¢ao de mundo. Para que uma histdria
em quadrinhos esteja finalizada para ser lida/interpretada por um
destinatdrio, é preciso que o quadrinista se inspire no mundo humano
com vistas a representd-lo, via linguagem quadrinistica (BORGES;
COMINATO, 2021). Vinculada a tal representacdo, também ocorre uma
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representacdo ficcional, enviesada pelo olhar artistico do
quadrinistico, porém jamais alheio ao mundo dos humanos. A senhora
e o senhor (TQ4), apesar de constituirem uma representacao ficticia
de pessoas idosas, também falam em nome daqueles que se
identificam com a percep¢ao de mundo construida pelo quadrinista. O
mesmo ocorre nos demais textos (TQ1, TQ2 e TQ3), pois os
interpretantes podem se identificar com os efeitos de sentido e com
as emocdes sugeridas.

E esse falar em nome de (quarto) relaciona-se com o principio da
representacdo politica exercida pelas pessoas eleitas para diferentes
cargos publicos. Assim como um politico pode representar os
interesses de certos grupos, como os extremistas de direita citados
como alinhados ao ddio as mulheres e aos negros, um politico pode
ser eleito objetivando tal funcdo representativa, no entanto pode ndo
a exercer de fato. Isso quer dizer que pode ndo defender os interesses
daqueles que o politico deveria representar, ndo falar em nome deles.
Logo, as pessoas indignadas, entristecidas, enlutadas e revoltadas
estao representadas nos textos em questdo, pois, a0 mesmo tempo,
materializam as percep¢des de mundo dos quadrinistas e daqueles
que se identificam com tais percep¢oes.

Palavras finais

Em se tratando dos textos em quadrinhos brevemente
comentados, duas tragédias ocorridas em ambiente escolar foram
representadas de formas diversas, a partir dos recursos e das
estratégias de construcdo da linguagem quadrinistica: (1)
representacao como descricdo; (2) representacdo como percepcdo de
mundo; (3) representacdo como performativa; (4) representacdo
como falar em nome de algo ou alguém. Estd em jogo em TQ1, TQ2, TQ3
e TQ4, tematicamente unidos, uma representacao linguistica e politica,
apresentando aos interpretantes uma percepcao do mundo. Cada
texto fala, comenta sobre as tragédias, delimitando duas referéncias
reais, situadas no tempo e espaco, partilhadas com os leitores
brasileiros. Os quadrinistas usam a linguagem quadrinistica,
ultrapassando as funcdes referencial e descritiva, porque, na verdade,
as percepcdes por eles retratadas é performativa, € de acdo, porque o
que dizem/ilustram/desenham via quadrinhos é simultaneamente agir
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por meio deles. Isso quer dizer que fazer quadrinhos é representar o
mundo, um agir linguistico-politico, mostrando percep¢des. Quando a
linguagem quadrinistica estd em uso, conexdes entre as facetas da
representacdo, a visao performativa de linguagem e percep¢des de
mundo sdo estabelecidas.
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ENUNCIADOS SOBRE DIREITO A EDUCAGCAO NAS CONSTITUICOES DE
1967 E 1988

Hélcia Macedo de Carvalho Diniz e Silva (UNIPE)
Maria Verdnica A da Silveira Edmundson (IFPB) 2

Introducgdo

As bases legais da Histdria da Educagdo Brasileira estao previstas
desde o Império, e perpassa todas as Constitui¢des brasileiras desde o
marco da independéncia, em 07 de setembro de 1822, até os dias
atuais. No total, somam-se sete Constituicdes, a saber, 1824, 1891, 1934,
1937, 1946, 1967 e 1988. Faz-se mister delimitar a pesquisa devido ao
fato da abrangente periodizacdo e a necessidade de compreender as
transformagdes da educagao brasileira outorgada no Regime Militar
em 1967, e na promulgada em 1988, objetivo geral da pesquisa. Como
resultados buscam-se aspectos formais da educagdao no Regime Militar
(NAPOLITANO, 1988) e no periodo democrdtico, depois da
restauragao da democracia a partir do ano 1985.

De modo especifico, contextualizar-se-a fatos histdricos da
educacao no periodo de 1967 a 1988, identificar-se-a alguns aspectos
legais que formam o conjunto de dispositivos institucionais com fins
de regular o campo educacional, e apontar-se-d como documentos
legais preveem o desenvolvimento dos processos educacionais.

A proposta se justifica por contribuir para discussdes sobre o
tempo em que a educagdo passou por mudangas legais e reformas
educacionais significativas, as quais foram vivenciadas pelos sujeitos
em periodo de tensdes e de mudancgas politicas no Brasil, carecendo
de uma identidade institucional sobre o perfil do estudante e do
egresso, seja para a educagao de base, seja para o ensino superior.

Esta investigacdo trilha caminhos diversificados, embasa-se no
quadro tedrico-metodoldgico da Andlise do Discurso quando da leitura
e estudo de documentos e textos com o foco nas relagdes dialdgicas,
as quais permitem enxergar o entrelacamento das a¢6es educacionais

! Doutora em Filosofia, Educagdo e Linguistica; Centro Universitario de Jodo Pessoa-UNIPE. E-
mail: helciamacedo@gmail.com.

2 Doutora em Linguistica; Instituto Federal da Paraiba-IFPB. E-mail:
veronicaedmundson@hotmail.com
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nos relatos que embasam este trabalho. Esta metodologia estd
centrada na Filosofia Bakhtiniana da Linguagem (BAKHTIN, 1981) e
evidencia os ja-ditos. E uma pesquisa de natureza qualitativa, carater
bibliogréfico-documental, e método dedutivo, o que permite a
descricao dos dados uma vez que o caminho a ser percorrido se inicia
com as fontes legais e artigos cientificos, Websites, e documentos
referentes a educagao.

Diante do exposto, o trabalho divide-se apresentando no
primeiro momento uma breve retrospectiva dos aspectos
educacionais mais importantes nas constituicées anteriores a de 1967,
a fim de contextualizar o tema. No segundo, contextualiza-se o cendrio
histdrico sociopolitico-educacional de antes e depois de 1967 até 1988.
Os comentarios sobre as Constituicbes de 1967 e de 1988, e as leis
educacionais desse periodo sdo o foco do terceiro momento desta
pesquisa. “Inacio De acordo com Minuzzi, Machado, Coutinho (2022,
2), “Filho e Silva (2010, p. 217) afirmam que ‘[...] as leis tém muito a
revelar acerca dos contextos em que foram promulgadas’, sendo
‘[...]importantes veiculos para a leitura de uma sociedade, seu passado

e seu presente’”.

Aspectos contextuais do Periodo Imperial (1822-1889)

No Periodo Imperial, em 1822, D. Pedro | convocou uma
assembleia para elaborar a primeira constituicdo do Brasil, que ficou
conhecida como Assembleia Constituinte, em 03 de maio de 1823, de
acordo com o site do Senado. A divisao dos trés poderes constava na
constituicdo, porém, por ter choque de interesses, o proprio
imperador a dissolveu e outorgou a primeira Constituicao Federal do
Brasil em 1824. Esta Lei Magna, previa pela primeira vez, em seu artigo
179, inciso XXXI, a garantia da instru¢cao primaria gratuita a todos os
cidaddos, bem como a criacao de colégios e universidades. Em seguida,
D. Pedro | promulgava a Lei de 15 de outubro de 1827, a qual “Manda
crear escolas de primeiras letras em todas as cidades, vilas e lugares
mais populosos do Império”. Esta lei em seu artigo 6° previa que os
professores deveriam ensinar as criangas a aprenderem a ler, escrever
e realizar as quatro operag6es, bem como nogdes gerais de geometria.

Segundo Ferraro (2004), a maior parte da populagdo no império
brasileiro era de analfabetos, ndo tinha instru¢dao e ndo podiam votar.
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As leituras desse autor a partir de Pereira apud Holanda (1977, p. 215)
traz a seguinte afirmacdo: “Se ha no império 8/10 de analfabetos, esses
8/10 devem ser governados pelos 2/10 que sabem ler e escrever. O
governo ndao pode pertencer a ignorancia e a cegueira”. Este
entendimento esta ligado ao papel da educa¢ao para a sociedade,
mostrando que para o ato de governar é conditio sine qua non a
instrucdo.

Em consequéncia de conflitos politicos envolvendo a coroa, D.
Pedro | abdicou do trono em favor do filho D. Pedro Il que no ano de
1831 assumiu como principe regente. O Ato Adicional de 1834,
aprovado durante a regéncia, trouxe medidas descentralizadas, as
quais delegavam poderes as camaras municipais de legislar, e entre
esses o de administrar a instru¢do primaria e secunddria. De acordo
com Castanha (2006), este Ato foi considerado um marco para a
educacdo brasileira por muitos historiadores da educagao por ter sido
um fracasso da instru¢do, com muita diversidade de leis e auséncia de
regras. Esta desorganizagao sdcio-politica foi um impedimento para a
consolida¢do da educac¢ao do ensino publico. Foram esses os fatos que
se destacaram no periodo imperial.

O Brasil Império (1822-1889) contou com a educacdo inserida na
base familiar, um ensino especifico para as crian¢as do sexo masculino
voltado para o trabalho em espacos publicos, com predominancia na
formacdo de bacharéis e médicos, e do sexo feminino, o ensino
voltado a educa¢do doméstica e trabalhos no espago privado, a
exemplo dos trabalhos manuais. Meninos e meninas recebiam ensino
diferenciado, ambos com a obrigatoriedade do ensino religioso.

As marcas da Primeira Republica: 1* fase 1889-1930 e 2* fase: 1930-1934

No inicio da primeira fase da Primeira Republica (1889-1929),
denominado de Republica Velha, o Brasil era um pais marcado pelas
forcas oligdrquicas. A segunda Constituicao do Brasil foi promulgada
em 1891 e denominada de Constituicao Republicana, que no Art. 34,
inciso 30 pregava ‘“compete privativamente ao Congresso Nacional
legislar sobre o ensino superior do Distrito Federal”. No Art.35 inciso
3° incumbia, mas ndo privativamente, criar instituicbes de ensino
superior e secunddrio nos estados e prover a instrucao secunddria no
Distrito Federal. Enfim, no tocante a educagdo, esta constituicao
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instituiu, no Art. 72, §6° o ensino leigo para estabelecimentos
educacionais publicos.

De acordo com a Constitui¢do de 1891, as escolas obtiveram o
principio da laicidade e cabia aos estados e municipios a
responsabilidade de criar e desenvolver o ensino primdrio e
secunddrio, e a Unido se incumbia do ensino superior. E, era permitida
aos estados e municipios a criacdo e manutencdo de instituicdes
superiores.

O final da Primeira Republica coincidiu com a Primeira Guerra
Mundial, cujas reivindicagbes e consequéncias influenciaram a
educacdo brasileira, como se pode ver nesses exemplos: houve uma
preocupagdo para que as pessoas aprendessem a ler e escrever para
trabalhar nas fabricas; em 1915, foi fundada a Liga Brasileira de
Combate ao Analfabetismo; e, em 1924, foi criada a Associacdo
Brasileira de Educacdo (ABE), com o objetivo de debater sobre o
ensino publico no Brasil.

Na segunda fase da Primeira Republica (1930-1934) instaurou-se
um Governo Provisdrio, quando Gettlio Vargas foi nomeado
presidente, logo apds da Revolucdo de 30, periodo que durou até 1934.
Este Governo Provisério foi um periodo marcado pela criacdo do
Ministério da Educacdo e Saude (1930); decretos provisérios em
relacdo a educagdo, como o “Decretos Francisco Campos” (1931); e
formacdo do grupo de educadores progressistas que assinaram o
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (1932), que foi elaborado
por Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, Lourenco Filho, entre
outros, e reivindicava que o Estado desenvolvesse uma escola unica,
gratuita, e laica, onde houvesse compartilhamento de sala de aula
entre meninos e meninas.

Avancos educacionais com o advento da Segunda Republica (1934-
1937)

No Governo Constitucional (1934-1937), que ampliou os poderes
do Estado, pds fim a Republica Velha e trouxe avancos significativos na
area educacional. Neste, foi promulgada a Constituicdo de 1934,
conhecida como a Constituicdo do Estado Novo. Nesta, o Art. 149
previa que a educacao é direito de todos e devia ser ministrada pela
familia e pelos Poderes Publicos (tal como consta desde a primeira
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constituicdo brasileira, outorgada em 1824). Ademais, esta Carta
Magna especifica as linhas gerais de um plano de educagdo nacional e
a competéncia do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), que deveria
elaborar esse plano, prevendo a destinacdo de recursos para a
manutencao e desenvolvimento do ensino.

A Constituicdo Federal (doravante CF) de 1934, em seu Art. 150
previa um plano nacional de educagdo e instituia o ensino primario
integral gratuito para criangas de seis anos; defendia que meninos e
meninas tivessem grades curriculares diferentes; instituia o ensino
religioso como parte da educacdo com frequéncia obrigatdria
extensiva aos adultos. Para os professores, garantia a liberdade de
catedra, a obrigatoriedade de auxiliar alunos necessitados, e
determinava que houvesse concurso publico para magistério publico.
Para os estabelecimentos de ensino particulares dispensava o
pagamento de impostos.

Com o Estado Novo (1937-1945) a educacdo torna-se publica para
todos

No contexto histdrico brasileira destaca-se no ambito da
educacao a Constituicao de 1937, conhecida como Polaca, outorgada
com a institui¢ao do Estado Novo, ultima fase do regime ditatorial da
era Vargas, que durou até 1945. Esta dissolveu o Congresso Nacional e
anulou a independéncia dos trés poderes, suprimiu partidos politicos,
e aboliu a liberdade de imprensa.

A CF/1937 previa que era de competéncia privativa a Unido a
elaboracdo das diretrizes da educacdo nacional, conforme previsto no
Art.15, inciso IX: “fixar as bases e determinar os quadros da educac¢ao
nacional, tragando as diretrizes a que deve obedecer a formacao fisica,
intelectual e moral da infancia e da juventude”. Encontra-se, no Art. 16,
inciso XXIV, que competia privativamente a Unido o poder de legislar
sobre as diretrizes da educa¢ao nacional.

A CF/1937 também previa, em seu art. 129, a educacdo publicaem
todos os graus para os que nao tinham recursos para pagar a
instituicao de ensino particular. Instituia, ainda, como dever do Estado,
prover o ensino pré-vocacional profissional para aqueles das classes
menos favorecidas. Ademais, previa como dever das industrias a
criacdo de escolas de aprendizes na esfera de suas especialidades,
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destinada aos filhos de operdrios ou associados. O Art. 130 previa o
ensino primdrio obrigatdrio e gratuito, porém os mais abastados
deveriam fazer uma contribuicdo mdédica. Essas medidas vincularam a
educacado a valores civicos, econémicos, ao ensino da educagao fisica,
aos trabalhos manuais obrigatdrios nas escolas primarias, normais e
secundarias. O Art. 131 previa que sem 0 ensino civico nenhum grau
seria reconhecido, e que o ensino religioso poderia ser contemplado;
porém, ndo como objeto de obrigacdo dos professores, nem
compulsério para os alunos. Assim, a CF/1937 fortaleceu a
centralizacdo dos sistemas educacionais e competéncias para legislar
sobre a matéria.

Em 1937, a Unido passou a elaborar as diretrizes da educacao
nacional para a educacdo publica e gratuita para todos os graus que
abrangesse a populagao carente. Ademais o Estado deveria prover o
ensino pré-vocacional profissional para os menos favorecidos,
fortalecendo os sistemas educacionais com Leis Organicas e de
Diretrizes e Bases, vedando a cobranga de impostos sobre escolas
privadas para todos os niveis, e disponibilizando para todos o ensino
gratuito nas escolas publicas, com o ensino regular obrigatdrio para
todos. Neste periodo, as escolas profissionalizantes concentram-se na
inddstria e seu entorno, atendendo a comunidade menos favorecida.

Em 1942, por iniciativa do Ministro Gustavo Capanema, sdo
reformados alguns ramos do ensino, batizados com o nome de Leis
Organicas do Ensino e compostas por Decretos-lei que criaram o
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial — SENAI, valorizando o
ensino profissionalizante e organizando o ensino industrial. A Lei
Organica para o Ensino Secundario organizou o ensino secundario em
dois ciclos: o ginasial, com quatro anos, e o colegial, com trés anos,
cujo curriculo era voltado para a formac¢dao moral, dominio da
linguagem. Em 1945, ocorreu a queda do Estado Novo por conta do
desgaste de Getllio Vargas, que ocupava o posto de presidente do
Brasil desde 1930.

Compete a Unido legislar sobre a educacao: Nova Republica no
periodo de 1946 a 1964

Com o desgaste do presidente Getdlio Vargas e sua queda em
1945 instaurou-se no Brasil o periodo denominado de Nova Republica,
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que se iniciou em 1946 e terminou com o golpe de 1964. Assumiu 0
poder o Presidente Dutra, que promulgou a Constituicdao de 1946, a
qual restabelece a independéncia dos trés poderes, os direitos civis e
individuais, e o fim da censura e da pena de morte. E uma constituicdo
promulgada de forma legal pelo Congresso que assumiu as atividades
da Assembleia Nacional Constituinte. (ARANHA, 1996)

No ambito da educacdo a CF/1946, em seu Art.5, inciso IV, previa
que competia a Unido legislar sobre as Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (alinea d). O art. 31 estabelecia que era vedada a cobranca de
impostos sobre instituicdes de educacdo. O Art.166 apregoava a
educacao como direito de todos, ministrada no lar e na escola,
inspirada nos principios de liberdade e solidariedade humana. Previa a
livre iniciativa particular para os diferentes ramos do ensino. O Art. 168
regulava os principios a serem seguidos na educagdo; a saber, o ensino
primario obrigatdrio e gratuito, sendo que o ulterior seria gratuito
apenas para os que tivessem insuficiéncia de recursos. Continuava em
vigéncia o ensino para filhos de operarios nas empresas, industrias e
comércios, o que trouxe de novo foi a oficializacdo do ensino religioso,
apesar de ser facultativo e de acordo com a confissdo religiosa do
aluno. Esta deveria constituir disciplina nos horarios das escolas
oficiais. Para ser professor no ensino secunddrio oficial passou-se a
exigir concurso de provas e titulos, o que assegurava a vitaliciedade
aos professores aprovados e a liberdade de catedra.

No Art. 169 da CF/1946, sobre o orcamento para a educacao,
previa: “aplicacdo pela Unido de, nunca menos de dez por cento, e
pelos Estados, o Distrito Federal e os Municipios nunca menos de vinte
por cento da renda resultante dos impostos na manutencdo e
desenvolvimento do ensino”.

A Lei Organica do Ensino Primdrio estabelecida no Decreto Lein°
8.529 de 1946, desde o final do Estado Novo e durante o governo
Provisdrio, determinava a obrigatoriedade e gratuidade do ensino. No
entanto, tal medida ndo era cumprida uma vez que era escasso o
nimero de escolas, havia deficiéncia no ensino e a pobreza da
populacao em geral agravava ainda mais a situagao. Naquela realidade,
muitos jovens ndo podiam frequentar a escola porque trabalhavam
para ajudar no sustento da familia, e o alto indice de desemprego dos
adultos favorecia esse cendrio. Nesta legislagdo estava contemplada a
organizagao do ensino agricola e o supletivo para jovens e
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adolescentes a partir de 13 anos e adultos. O Ensino Primario e o Ensino
Normal foram regulamentados, assim como foi criado o Servico
Nacional de Aprendizagem Comercial - SENAC, atendendo as
mudancas exigidas pela sociedade. (ROMANELLI, 1978)

Em 1948, para regulamentar o ensino basico e superior, o
presidente Dutra enviou um anteprojeto da primeira Lei de Diretrizes
e Bases (LDB) para o Congresso, mas os parlamentares ndo colocaram
em pauta.

A criagdo da Fundagdo Coordena¢do de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior, em 11 de julho de 1951, foi um ato relevante
para a educagao brasileira. A Coordenacdao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Ensino Superior - CAPES tem como finalidade subsidiar o
Ministério da Educa¢do na formulacdo de politicas para a pds-
graduagdo, bem como o acompanhamento e avaliagdo dos cursos
desse nivel.

Em 1957, foi apresentado outro projeto de LDB, substitutivo ao
que havia sido encaminhado pelo presidente Dutra, que suscitou
muitos debates e apds muitas discussdes este projeto foi aprovado no
Congresso Nacional tornando-se a LDB 4.024/61. Antes da aprovacao
desta Lei, ocorreu um movimento em defesa da escola publica,
universal e gratuita. Em 1959, foi publicado, no Estado de S3o Paulo e
no Didrio do Congresso Nacional, o segundo manifesto dos
educadores, intitulado Mais uma Vez Convocados, em favor do ensino
laico, gratuito, obrigatdrio, e integral, seguindo a linha do primeiro
Manifesto dos Pioneiros de 1932, redigido por Fernando de Azevedo e
assinado por 189 pessoas, entre elas intelectuais e estudantes. Neste
ano, o governo fortaleceu o Instituto Superior de Estudos Brasileiros
(ISEB), cujos membros possuia uma ideologia nacional-
desenvolvimentista, abrindo espaco para o investimento estrangeiro e
valorizando o técnico-profissionalizante (GHIRALDELLI, 2000).
Contudo, segundo Jacomeli (2010), o Golpe de 1964 acabou por
combater essa ideologia, substituindo-a pelos ideais da Escola Superior
de Guerra - ESG, que pregava o “desenvolvimento com seguran¢a” e
facilitava a entrada do capital estrangeiro no pais.

Em 1960, o Brasil vivenciava uma forte crise de ordens politica,
econdmica e social. Foram tempos dificeis para a educacdo por conta
da instabilidade do governo e da indecisdo do governo federal. Este
ano foi marcado pelas eleicdes, cujo vencedor foi Janio da Silva
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Quadros (1961-1986). Nesta mesma época ocorreu a formacdo da
unido Civil-Militar.

Em 1961 é apresentado a Camara Federal o Segundo Manifesto
dos Educadores, projeto que seguia o enfoque daquele primeiro
Manifesto de 1932. O contexto social do Brasil era de fragilidade em
relacdo ao que estava propondo o governo federal devido as
discordancias politicas entre os poderes Legislativo e Executivo. A
Camara aprovou e, com esse ato, transformou o Manifesto dos
Educadores em lei, agravando a crise politica. Janio Quadros, no inicio
do seu mandato presidencial, no més de janeiro, reuniu a sua equipe
ministerial para tomar algumas medidas, que na maioria pareciam
confusas. A gestdao tomou decisbes equivocadas no ambito da
economia, desvalorizando a moeda nacional em relagdo ao ddlar
americano, atitude que contou com pouco didlogo com os politicos
partiddrios, o que provocou um choque com o seu préprio partido
(UDN). Segundo Vicentino (2020, p. 3), a inflacdo “corroendo os
saldrios dos trabalhos provocou uma instabilidade politica e social”.
Magalhdes (1998) na dissertacdo Varrendo Janio: trajetdria
parlamentar (1947-1952) esclarece com mais detalhes este assunto.
Uma sequéncia de acontecimentos contribuiu para Janio Quadros
renunciasse a presidéncia do Brasil com sete meses de mandato,
assumindo o vice-presidente Jodo Goulart, que era de outro partido, e
votado em separado pelo eleitorado da época.

No inicio da década de 1960 foram criadas 20 universidades,
ndmero que coincidiu com o governo de Juscelino Kubistchek, das
quais 8, no ano de 1960 e 2 no inicio de 1961. Em 1962, em meio a crise
e tendo Jodo Goulart (conhecido, como JANGO) aceitado assumir o
sistema de governo parlamentarista, o qual reduzia o poder do
presidente da republica, delegando ao Conselho de Ministros a
responsabilidade de governar (VICENTINO, 2002), Jodo Goulart lanca
o Programa Reforma de Base, que incluia a reforma agraria, tributaria,
eleitoral e educacional.

Em 1961, a Lei de Diretrizes e Bases, conforme seus aspectos
educacionais anteriores a constituicdo 1967, incentivou a privatizacao
do ensino e tirou o comprometimento da obrigatoriedade do ensino
pelo Estado. Isso provocou a desvalorizacao do ensino basico publico
em relagdo ao ensino privado.



233

Em 12 de fevereiro de 1962, foi instalado o Conselho Federal de
Educacdo (CFE) e em setembro desse mesmo ano, o conselho aprovou
o Plano Nacional de Educac¢do (PNE) para o periodo de 1962 a 1970. De
acordo com Assis (2012), a LDB de 1961 e o PNE ndo conseguiram
democratizar o ensino.

Eventos Politico-Educacionais no periodo de 1964 a 1985

A partir desta se¢do concentram-se os argumentos referentes
aos eventos educacionais brasileiros a partir de 1964, que se constitui
como marco histdrico no Brasil por ter sido um ano de articulagdes
politicas com o aval de civis para o golpe, denominado de Civil Militar
por alguns, e de ditadura militar por outros. O movimento golpista teve
inicio em Minas Gerais e logo ganhou a adesao de unidades militares
de S3o Paulo e Rio de Janeiro, cuja intervencdo executiva esteve a
cargo das For¢as Armadas, dando origem a mais longa ditadura da
América Latina.

A Constitui¢do de 1967, outorgada pelo Regime Militar, legalizou
o regime militar e deu margem a criagdo de mecanismos de ordem
legal, como os Atos Institucionais (Als), que serviram para legitimar e
legalizar ag¢bes politicas dos militares, dando-lhes poderes extra
constitucionais. O Ato Institucional Nimero Um (Al-1), por exemplo,
foi assinado em 09 de abril de 1964 pela junta militar do Rio de
Janeiro/RJ, instituindo censura a obras artisticas e meios de
comunicacdo (BRASIL, 1968). Neste, foram suspensos os direitos
politicos dos cidaddos vistos como opositores ao regime e foram
dados plenos poderes ao presidente. Essas medidas eram justificadas
em nome da seguranca do povo e do desenvolvimento do pais. O
Congresso Nacional foi fechado em 1968, e os mandatos de
governadores, deputados, e vereadores foram cassados.

No tocante a educacdo, uma das medidas da CF/1967 foi a
inclusdo da matéria Educacdao Moral e Civica como contelddo
obrigatdrio para os estudantes que se encontravam cursando o ensino
primario e secundario. Cabia a Unidao a competéncia de estabelecer
planos nacionais de educagdo e legislar sobre as diretrizes e bases da
educacdo nacional e vedava a criacao de impostos para instituicoes de
educacdo. O Art. 168 apregoava que “A educagao € direito de todos e
serd dada no lar e na escola; assegurada a igualdade de oportunidade,
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deve inspirar-se no principio da unidade nacional e nos ideais de
liberdade e de solidariedade humana.” Ficou assegurado o apoio
técnico e financeiro dos Poderes Publicos, inclusive bolsas de estudo
para a iniciativa privada. O Poder Publico poderia substituir a
gratuidade pela concessao de bolsas, exigindo o posterior reembolso
no caso do ensino superior. O ensino religioso seria facultativo para o
aluno, e continuava o concurso publico para docentes que
ministravam aulas no grau secundario em institui¢des oficiais. O
supletivo ficou mantido, bem como as escolas primarias mantidas
pelas empresas comerciais, industriais, e agricolas para os filhos de
seus operarios.

No mercado educacional, em 1967, com a transferéncia de
recursos publicos para a rede privada, o setor privado se fortalecia,
porém, tinham que disponibilizar bolsas de estudos, pois esta era
condi¢do para conseguirem verba do Estado e isen¢ao de impostos.
Isso foi um marco histdrico para a extincdo dos percentuais minimos
no orcamento dos Entes Federativos para a educagao publica. Desta
forma, o poder publico substituiu o ensino publico e gratuito por
bolsas em escolas privadas. Neste contexto, o povo brasileiro assistiu,
no tocante a educagao, restricdes de direitos, censura, implementacao
do ensino técnico para suprir as necessidades das empresas
comerciais, agricolas e industriais.

A laicidade da escola com o ensino religioso era facultativa, e
houve a implementacao dos estudos sociais com disciplinas como
Organizacdo Social e Politica do Brasil - OSPB e Moral e Civica em
substituicao do ensino de Histdria, Geografia, Filosofia e Sociologia e,
por fim, prevaleceu a educacdo tecnicista e o ensino positivista.

Periodo de censura e perseguicOes a professores, intelectuais, e
artistas, com limitacdo de liberdade académica, e o percentual de
receita vinculada a manutenc¢do e desenvolvimento do ensino foi
reduzido. Para a esfera educacional esta época foi de repressao:

Aeducacdo, no decorrer do periodo que vai de 1964 a 1985, relacionou-
se a repressao, a privatizacdo do ensino, a exclusdo de grande parcela
das classes populares do ensino publico de boa qualidade, a
institucionalizagdo do ensino profissionalizante, a desmobiliza¢do do
magistério pela via de uma legislacdo educacional complexa e
contraditdria e ao tecnicismo pedagdgico (JACOMELI, 2010, p.77).
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Como exemplo dessa repressao mencionada por Jacomeli
(2010), pode-se mencionar o Decreto-Lei 477 de 1969, promulgado
durante o periodo do Regime Militar (1964 - 1985), que definia
infragOes disciplinares por atos praticadas por professores, alunos,
funciondrios ou profissionais de ensino publico ou particulares. Entre
0 que era considerado infracdo estava a participagdo de passeatas,
comicios, e paralisacao de atividade escolar. Em consequéncia, muitos
professores foram presos e demitidos. Universidades foram invadidas
pela forca policial, que prenderam estudantes; aqueles que relutavam
saiam feridos ou mortos em confronto com a policia. A Unido Nacional
dos Estudantes (UNE) foi proibida de funcionar. A repressdo colocou
no alvo da perseguicdo policiais intelectuais, professores, e artistas,
conforme explicou Rosa (2006, p. 41). “Em virtude dessa politica e das
leis instituidas em seu beneficio, muitos musicos, professores, artistas,
escritores e estudantes foram perseguidos, presos torturados e
exilados”.

Em 1969, foram incorporados os Atos institucionais (Al’s), que
fortaleceram o ensino privado, prevendo a substituicdo do ensino
oficial gratuito por bolsas de estudos em instituicdes privadas (ASSIS,
2012). Para fazer jus a estas bolsas era exigido do estudante
desempenho escolar satisfatério e a comprovacdao de renda,
mostrando a insuficiéncia de recursos, sob a justificativa de garantir a
gratuidade do ensino primario e superior.

O incentivo a privatizacdo da educacdo comprova a falta de
comprometimento do Estado com relacdo ao financiamento da
educacao publica, consolidada com a extingdo dos percentuais
minimos de recursos a serem aplicados na educacdo pela Unido,
Distrito Federal e Estados. Assis (2012) aponta que o governo militar
favoreceu a transferéncia de recursos publicos para a rede particular
de ensino, estabelecendo condi¢bes legais para isso, a fim de
desobrigar o financiamento da educacdo publica e gratuita. Comisso a
educacgdo tornou-se um negdcio rentavel.

O Regime Militar, portanto, agravou a crise politico-educacional
e social do Brasil. A seguranca estava ameacada e o pais pouco se
desenvolvia em consequéncia dos atos institucionais governamentais,
que a cada medida retirava direitos adquiridos. A insatisfagao social se
agravara devido a paraliza¢ao dos direitos dos cidaddos e a censura
mais rigida as atividades artisticas, culturais, e as praticas educacionais.
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Para a educacdo, por exemplo, o Ato Institucional n° 5 - Al-5, de 13 de
dezembro de 1968 (BRASIL, 1968), contou com o Decreto-Lei 477 a ser
aplicado exclusivamente ao “docente, discente e administrativo das
escolas, coibindo toda e qualquer manifestacao de carater politico ou
de protesto no ambito das universidades” (ROMANELLI, 1978, p. 226).

“Na histdria do pais € dificil encontrarmos peca legislativa mais
antidemocratica e desrespeitosa a cidadania que o Al-5, assinado pelo
general Costa e Silva” (GHIRALDELLI, 2000, p. 178). Neste, o Art. 1°,
incisos | e Il regularam a atuagao docente e discente:

Inciso | - se o infrator fizer parte ou for membro do corpo docente,
funciondrios ou empregados de estabelecimentos educacionais com
pena de demissdo. Estas infragdes eram passiveis de puni¢do e castigo.
No inciso Il - se for aluno, com punicdo de desligamento, e sendo
proibido de se matricular em qualquer outro estabelecimento
educacional pelo prazo de trés anos (BRASIL, 1968).

No Art. 2° previa que, caso o estudante bolsista infringisse
qualquer determinacao, teria a suspensdo da bolsa de estudos ou de
qualquer ajuda do Poder Publico, com suspensao de cinco anos. Ao
bolsista estrangeiro, conforme o Art. 3°, seria solicitada a sua retirada
do territdrio brasileiro (Al-5, BRASIL, 1968).

Durante o periodo de 1964 a 1968 foram selados acordos entre
o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e os Estados Unidos da
América (EUA), sendo exemplos, o Programa Alianca para o Progresso
e a Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional
(United States International for Development - USAID), que
promoveram mudancas do sistema educacional com fortes influéncias
norte-americana, gerando reformas para o ensino superior e,
posteriormente, no ensino do primeiro e segundo graus.

Em 1969, foi criada a habilitacdo do curso de Licenciatura em
Estudos Sociais e, em seguida, em 1970, o curriculo do ensino, no 1°
Grau, substituiu Histdria e Geografia por Estudos Sociais. Incluiu no
curriculo as disciplinas: Ciéncias Sociais e Organizacdo Social e Politica
Brasileira-OSPB. Em contrapartida foram abolidas Filosofia, Sociologia
e Psicologia.

A Lei de Diretrizes e Bases de 1971 destacava o ensino primdrio
gratuito e obrigatdrio dos sete aos quatorze anos, em conformidade
com a Constituicdo. Esta LDB abordava o ensino a distancia na
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modalidade do supletivo. Previa ainclusdo de educagao Moral e Civica,
Educagdo Artistica e programas de saide como matérias obrigatdrias
do curriculo. Obrigava a profissionaliza¢cdo para o ensino secundario,
evitando que muitos fossem para a universidade.

Em 1974, ano das elei¢bes de reabertura politica no Brasil, houve
a expansao da oposi¢ao que era composta por entidades tais como a
Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), A Conferéncia Nacional dos
Bispos do Brasil (CNBB), e a Associacdo Brasileira de Imprensa (AIB).

Em 1978, o presidente Geisel revogou o Ato Institucional n°. 5 (Al-
5), ato que efetivou a abertura politica e restaurou a ordem nacional.
As movimentag0es tedricas ganharam espaco e trouxeram mudangas
para a educacao brasileira.

No final da década de 70 o ensino das escolas publicas decaiuy,
dando ascensao ao ensino da escola privada, que em primazia era
frequentada pelos filhos de familias abastadas visando ao ensino
preparatdrio para o ensino superior publico e de boa qualidade,
enquanto os alunos com menos recursos ficavam limitados aos
estudos voltados para uma educacdo tecnicista na escola publica, para
a drea do trabalho. Isso concorreu para o baixo acesso dos filhos de
familia financeiramente desfavorecida as universidades publicas.

No inicio da década 1980, com o enfraquecimento do Regime
Militar, a sociedade civil organizada abriu o processo de
democratiza¢do, com o retorno dos exilados ao Brasil e a unido dos
estudantes. Ano que tem como marco para a Educagao a comprovacao
do fracasso da reforma da Lei de Diretrizes e Bases n°. 7.044/82, com a
intensificacdo dos debates pelo retorno da Filosofia (ARANHA, 1996).
Com isso, a esfera educacional passou a abranger conhecimento de
outras areas; além da educacdo tecnicista abriu-se para o cientifico e a
insercao das Ciéncias Humanas, embora esse movimento tenha sido
gradativo.

O ensino positivista é um legado deixado pelo Regime Militar, a
saber, a educacdo tecnicista, “O modelo politico econdmico tinha
como caracteristica fundamental um projeto desenvolvimentista que
busca acelerar o crescimento socioeconémico do pais” (VEIGA, 1989,
p- 34). Fruto do Positivismo, atendia as necessidades advindas do
capitalismo, da industrializacdo, e do capital estrangeiro injetado no
Brasil para alavancar o desenvolvimento.
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Segundo Aranha (1966), a educacdo tecnicista, enquanto
sistema educacional autoritario, foi incorporada a politica norte-
americana implantada no Brasil, cujas ideologias se assentam em trés
bases: ‘“educacdo e desenvolvimento; educacdo e seguranga;
educacdo e comunidade” (ARANHA, 1996, p. s/n). Neste sistema
buscava-se a neutralidade cientifica, fundamentada na racionalidade,
na légica, na eficiéncia para aumentar a produtividade, ficando em
evidéncia a producdo, sem que fosse dado espaco para o ato de
planejar as iniciativas visando a aplicabilidade de processos favoraveis
ao ato de educar (ARANHA, 2002).

Azevedo (2000) explica que um educador pode ser filosdfico e,
portanto, se interessar pela determinag¢do dos fins da educagao, bem
como dos meios para realizar a sua filosofia da educacdo. Nao
obstante, “O fisico e o quimico ndo terdo necessidade de saber o que
estd a se passar além da janela do seu laboratério” (AZEVEDO, 2000,
p.167). Essa observacdo serviu para reforcar a formacao direta e eficaz
voltada para o mercado de trabalho, denominada de técnico-
funcional.

Por fim, essa época de leis autoritarias, radicais, e manipuladoras
para a educacao foi um espaco com peculiaridades sui generes, porque
faltava o campo do didlogo, da tolerancia, dos processos de ensino-
aprendizagem, das lutas e embates intelectuais e, portanto, a base
para o desenvolvimento e a formac¢ao do ser humano. Sem espaco
para o didlogo com o governo, o ressentimento estudantil se
intensificou devido a falta de vagas nas universidades federais, que se
tornou o principal ponto das reivindica¢des.

A fase de transicao de regime demarcou o ano de 1981, quando
o Congresso Nacional legislava sobre o ensino superior do Distrito
Federal — DF e criara instituicGes para prover o ensino secundario e
superior no DF. A época instituiu-se o ensino leigo a partir do principio
da laicidade. A partir de entdo, Estados e Municipios podem criar
instituicdes e responsabilizam-se pelo ensino primario e secundario e
a Unido pelo ensino superior dos estudantes.

Periodo de Transi¢do do Regime Militar ao Democratico (1985-1988)

Inconformados com o regime autoritario, muitas manifestagées
populares conhecidas como “Diretas J&” foram iniciadas no ano de
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1984. Houve exigéncia da populacao para que o governo aprovasse a
Emenda Constitucional Dante de Oliveira para forcar os parlamentares
a aprovar eleicOes diretas para presidente, o que ndo acontecia desde
a aprovacao do Ato Institucional n.° 2.

De 1985 a 1988 ocorreu o processo de redemocratizacdo. Epoca
em que Tancredo Neves foi eleito Presidente do Brasil, tendo como
vice José Sarney, e culminou com a promulgacao da Constituicao da
Republica Federativa do Brasil de 1988, a Constituicao Cidada, que
instituiu o Estado Democrdtico de Direito. Por meio de Emenda
Constitucional n°. 26, a Assembleia Nacional Constituinte3 foi
convocada para elaborar novo texto constitucional que refletisse a
realidade social do Brasil, cujo presidente da Constituinte foi Ulysses
Guimardes. A Constituicdo de 1988 inaugurou um novo arcabouco
juridico e institucional, ampliando as liberdades civis, os direitos e
garantias individuais:

Nds, representantes do povo brasileiro, reunidos em Assembléia
Nacional Constituinte para instituir um Estado Democratico, destinado
a assegurar o exercicio dos direitos sociais e individuais, a liberdade, a
seguranca, o bem-estar, o desenvolvimento, a igualdade e a justica
como valores supremos de uma sociedade fraterna, pluralista e sem
preconceitos, fundada na harmonia social e comprometida, na ordem
interna e internacional, com a solu¢do pacifica das controvérsias,
promulgamos, sob a proteco de Deus, a seguinte CONSTITUICAO DA
REPUBLICA FEDERATIVA DO BRASIL. (BRASIL, 1988, p. s/n).

Enquanto na CF/67 todos teriam acesso ao ensino gratuito
mediante comprova¢do da baixa renda, na CF/88 todo cidaddo
brasileiro teria direito ao ensino gratuito independente da situacao
financeira, mesmo que houvesse possibilidade de estes cursarem uma
escola privada. Na Constitui¢ao Cidada a educagao estd posta como
um direito fundamental (Art°. 6°), ao lado da saude, alimentacdo,
trabalho, moradia, para a boa condicao social dos trabalhadores, sejam
urbanos sejam rurais (Art.° 7°, inciso VII).

A educacdo, por ser um direito fundamental, passou a ser
obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete anos), segundo
o art. 208, inciso I, da CF/88. No entanto, pode-se observar que os
meios de fiscalizar esta obrigatoriedade continua ineficaz, apesar de

3 A Assembleia Nacional Constituinte constitufa-se de 559 congressistas.
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haver esforcos no sentido de fiscalizar a educac¢do bdsica das criangas
até 14 anos que deveriam estar cursando o Ensino Fundamental. Ao
mesmo tempo, a CF/88 aponta que 0 acesso ao ensino obrigatdrio é
direito publico subjetivo (Art. 208, inciso VII, § 1°). Neste ambito,
garante-se atendimento educacional especializado para as pessoas
com deficiéncia narede regular de ensino. Outro avango previsto nesta
Constituicao é o dever do Estado para atender ao educando no que
concerne as necessidades suplementares como material diddatico
escolar, transporte, alimentacdo, e assisténcia a saide (Art. 208, inciso
V).

Na CF/88 é de competéncia da Unido legislar sobre as diretrizes
da educacdo nacional (Art.° 12°, inciso XXIV), ou seja, o Congresso
Nacional é quem deve criar as leis a nivel nacional, podendo delegar
aos Estados adequar as suas necessidades. No Art® 13° é previsto que
é de competéncia dos Entes Federativos (Unido, Estados, Municipios e
Distrito Federal) proporcionar os meios de acesso a educacao (inciso
V), e estabelecer e implantar politicas publicas de educacdo (inciso XIlI).
O Estado deverda adequar o ensino noturno as necessidades do
cidadao, e prové educacdo para aqueles que ndo estdo dentro da faixa
etdria.

Ademais, é de competéncia desses mesmos entes federativos
legislar concorrentemente sobre a Educagdo (Art. 24, inciso I1X), com
programas de educacdo infantii e de ensino fundamental de
competéncia do Municipio e com cooperagao técnica e financeira da
Unido e do Estado (Art. 30, inciso VI). Aos Estados e Distrito Federal
compete prioritariamente o ensino fundamental e médio.

Um dos pontos a serem observados de grande importancia para
0 ensino nesta Constituicao, é previsto no Art. 206, tais como:

| - Igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola;

Il - Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento,
a arte e o saber;

Il - Pluralismo de ideias e de concepg¢des pedagdgicas, e coexisténcia
de institui¢Ges publicas e privadas de ensino;

IV - Gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

Um outro principio que merece destaque neste mesmo artigo é
o que diz respeito a gestao democratica do ensino publico, na forma
da lei, ou seja, conforme regulamentacdo da lei, bem como o
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estabelecimento de um piso salarial para os profissionais da educacao
escolar publica, nos termos da lei. Para os professores da educacao
basica, a CF/88 prevé mediante comprovacdo do efetivo exercicio do
magistério na educagdo infantil e de ensino fundamental e médio,
aposentadoria com cinco anos a menos que outras categorias.

A CF/88 no art. 212 prevé recursos financeiros advindos da
receita resultante de impostos para destinar a educacdo, os quais
devem ser, anualmente, nunca menos de 18% para a Unido e de 25%
para os Estados, Municipios e Distrito Federal. No art. 213, diz que além
das escolas publicas, os recursos publicos poderdo ser dirigidos a
escolas comunitarias, confessionais ou filantrépicas, com fins ndo
lucrativos, ou que assegurem a destinacao do seu patriménio a outra
escola comunitdria, filantrépica ou confessional.

Conforme a Constitui¢do, em seu artigo 214, havera uma lei para
estabelecer o plano nacional de educacado, a cada dez anos, visando a
articulagdo do sistema nacional de educacdo e assegurar o
desenvolvimento do ensino nos diversos niveis, etapas e modalidades
em todas as esferas da federacdo, para conduzir a erradicacdo do
analfabetismo, a universalizacdo do ensino, a formagdo para o
trabalho, a promocao humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais, e
ao estabelecimento de meta de aplicacao de recursos publicos em
educacgdo.

Quanto as Universidades, ao contrario do que ocorria no regime
Militar, conforme o Art. 207, passaram a gozar de autonomia didatico-
cientifica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial. E mister
frisar que foi neste momento que o ensino superior nas universidades
publicas passou a obedecer ao principio da indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao.

Mesmo antes da promulgacdo da CF/88, era previsto que a
Unido deveria elaborar um plano de diretrizes e bases para a educacao,
este plano deu origem a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1971, uma
versao da de 1961 que vigorou até a promulgacao da LDB de 1996 que
vinha sendo discutida desde 1988. A LDB de 1996 ampliou os direitos
educacionais, proporcionou mais autonomia para as redes publicas, e
para as escolas e professores. Foi apds a CF/88 que surgiram politicas
publicas de qualidade para educacdo. Com efeito, com o passar dos
anos a Carta Magna vigente acrescentaram-se emendas as quais
afetam diretamente o fim da educacdo, a exemplo da Emenda
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Constitucional n° 95/2026 (EC n° 95/20216) que traca um Novo Regime
Fiscal, como ficou conhecida:

Essa emenda constitucional tem por objetivo limitar os gastos publicos
pelos préximos 20 anos, ou seja, até 2036, abrindo possibilidade de
revisdo apds 10 anos. Sendo assim, a maior parte dos gastos do
governo sera reajustada, no maximo, pelo indice de inflagdo do ano
anterior, posto que os gastos com Salde e Educacdo estdo
contemplados nessa nova politica (HENNING; BRITTES, 2021, p. 374).

Tal emenda atinge a LDB 9.394/96, Lei aprovada no governo de
Fernando Henrique Cardoso, “que incorporou a Educagdo Profissional
como  processo  educacional especifico, ndo  vinculado
necessariamente a etapas de escolaridade, voltado para o permanente
desenvolvimento das aptidées da vida produtiva” (HENNING;
BRITTES, 2021, p. 378). Henning; Brittes (2021) apresenta um estudo
atualizado e pormenorizado dos efeitos do congelamento dos gastos
publicos via a referida EC. Ao congelar os investimentos em educagao
corre-se o risco de paralisar as acdes de ensino basico como o que é
ofertado pelos Institutos Federais de Educacdo, que atende ao Ensino
Médio Integrado da Educacdo Profissional e Tecnoldgica.

Considerag¢6es Finais

Sabe-se que os efeitos de uma lei na drea de educacdo, apesar
de entrar em vigor, ser legitima e eficaz a partir de sua publicacdo, a
sociedade custa a perceber as mudancas na esfera educacional, requer
tempo para ser legitimada. No que concerne a educacdao as leis
enraizam-se ao longo de décadas.

Além de expor como as constituicoes de 1967 e 1988 abordaram
o tema da educac¢do no Brasil, este trabalho contribui para a pesquisa
nos campos do Direito e da Histdria da Educacao Brasileira. A pesquisa
revelou a necessidade de abordar marcos legais desde o Regime
Militar até o Estado Democrdtico de Direito, e ndo apenas apontar as
transformagdes da educagao brasileira desde a constituicdo outorgada
do Regime Militar (1967) até a promulgada Constituicao Cidada (1988)
como pensou-se ao delimitar o tema nas duas Cartas Constitucionais
supraditas.
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Ainda ha muito o que se investigar quando o assunto € educacao
e direito, uma vez que esta pesquisa ndo estd longe de ser a ultima
palavra sobre as relag¢bes dialdgicas entre esses dois campos, mesmo
ultrapassando o objetivo geral de descrever marcos legais referentes
a educagdo, do periodo do Regime Militar até a restauracdo da
democracia com a Constitui¢ao Cidada. Os resultados advindos da
leitura dialégica com base na Filosofia Bakhtiniana da Linguagem das
fontes pesquisadas apontam para um processo legal cheio de altos e
baixos. Ou seja, a garantia da educagado publica, gratuita e de qualidade
para todos ndo alcangou o objetivo como registrado nos histdricos
descritos, mostrando mudangas legais que prestigiaram a escola
privada para ofertar bolsas de estudos sob a justificativa de abrir mais
vagas e atender um maior nimero de pessoas, ao invés de injetar os
recursos publicas na escola publica. A inovacao da pesquisa concentra-
se na amostra das mudangas progressivas da educagdo, de aspectos
sociais e diretrizes educacionais, subtraindo o ensino de
conhecimentos essenciais e a preparacao do raciocinio critico e
reflexivo do cidaddo. Deixando cair no esquecimento as humanidades,
ainda que as constituicbes de 1967 e 1988 prescrevam a garantia da
educacdao salvaguardando as devidas propor¢bes de cada tempo
histdrico

Neste trabalho ndo foi possivel abordar as peculiaridades das
Leis de Diretrizes e Bases devido a exiguidade do tempo e amplitude
do tema. Diante do exposto, para pesquisas futuras se desdobraram
problemas de pesquisas que carecem de investigacdes académicas:
como foi a primeira Lei de Diretrizes e Bases-LDB de 1961 (Lei n°.
4.024/1961), promulgada antes do periodo autoritéario do Regime
Militar (1964-1985), configurou e regulamentou a educa¢do? Quais
fatores educacionais impulsionaram o desenvolvimento industrial que
ocorreu entre 1969 e 1973, que culminou com o “Milagre econémico
brasileiro” e influenciou a Lei de Diretrizes e Bases-LDB de 1971 (Lei n°.
5.692/1971)2 Como estabelecer critérios investigativos apds o
restabelecimento da democracia, com a LDB de 1996 para se entender
questdes educacionais?
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ATELIE CIENTIFICO DO GA: NOVOS HORIZONTES NA INICIACAO
CIENTIFICA

Lauren Waiss da Rosa (CEBGA/UNISINOS)
Rosilene Inés Konig (CEBGA) 2

Introducao

Este trabalho pretende discutir sobre a importancia do
fomento da iniciacdo cientifica no Centro Basico de Educagdo
Gustavo Adolfo, a partir do desenvolvimento do projeto escolar
intitulado “Atelié Cientifico”, como uma estratégia interdisciplinar
para a promogao da ciéncia, do letramento e da alfabetizagdo
cientifica. Assim sendo, pretendemos neste artigo apresentar como
o projeto vem sendo constituido, desde o ano de 2020, bem como,
os didlogos que este proporciona a partir do viés da
interdisciplinaridade.

O Centro de Educagdo Bdsica Gustavo Adolfo iniciou suas
atividades educacionais em 1967, situado na cidade de Lajeado, no
estado do Rio Grande do Sul. A cidade de Lajeado é considerada a
cidade pdlo de microrregidao nomeada de Vale do Taquari. O colégio
atende aproximadamente 800 estudantes, estando estes alocados
em duas unidades: Unidade Colégio Sinodal Gustavo Adolfo que
acolhe estudantes da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental e
Unidade Ensino Médio Gustavo Adolfo - campus Univates que atende
os estudantes do Ensino Médio. A segunda unidade esta alocada
junto ao campus da Univates, (Universidade do Vale do Taquari).

Estruturam-se como principios pedagdgicos institucionais o
viver e conviver por meio da experimentag¢dao, comunicagdo, criacao
conexao e o conhecimento. Assim sendo, para contemplar estes
pilares educacionais, para além das diretrizes curriculares, o colégio
oferta diferentes atividades extracurriculares, bem como,
desenvolve durante o ano letivo projetos institucionais que

! Professora de Histdria e Ciéncias Humanas Ensino Fundamental/ Médio, do Centro de Educagdo
Bdsica  Gustavo Adolfo -  Doutoranda em  Educagdo/Unisinos -  E-mail:
lauren.rosa@gustavoadolfo.com.br

2 Vice-Diretora do Centro de Educagdo Basica Gustavo Adolfo —Mestre em Ensino de Ciéncias
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perpassam todos os niveis de ensino, como por exemplo, o Festival
do Livro que estd na 21* edicao, a Gincana Escolar, bem como o objeto
de estudo deste artigo, o projeto Atelié Cientifico que no ano de 2023
alcangou sua 4° edigao.

Os dados apresentados sao produg¢des empiricas, produzidas a
partir das observag6es das docentes que participaram ativamente da
comissdo organizadora do evento. Pretendemos aqui apresentar
também as altera¢bes que o evento sofreu ao longo dos anos, com
o intuito de estreitar os lagos entre o letramento cientifico e a pratica
interdisciplinar. O artigo esta estruturado a partir de trés blocos:
apresentacao do projeto; discussdo sobre a execucdo, alteragdes e
resultados do projeto Atelié Cientifico, e por fim, apresentamos as
consideragdes finais. Pretendemos com a socializa¢do destes dados
estimular a criacdo de projetos voltados para a iniciacdo cientifica em
diferentes perspectivas, alcancando o] espaco da
interdisciplinaridade.

O projeto Atelié Cientifico

O projeto Atelié Cientifico do GA foi inicialmente pensado
como uma alternativa disruptiva para incentivar a inicia¢do cientifica
para além das tradicionais feiras de ciéncias, promovendo um
momento de trocas de conhecimentos e experiéncias, que
envolvessem para além da nossa comunidade escolar, outras
realidades, tornando-se referéncia em nossa cidade.

Segundo Silva, Santos e Antonella (2023) existe uma diferenca
clara entre os conceitos letramento e alfabetizacdo cientifica. Para os
autores, o letramento cientifico estd relacionado aos saberes e
aplicabilidade da ciéncia na vida cotidiana, relacionado muitas vezes
a experimentacao. Em contrapartida a alfabetizacao cientifica é
considerada a sistematizacao do processo cientifico, utilizando-se de
uma estrutura formal para apresentar as etapas e as conclusdes dos
procedimentos de pesquisa. Partindo-se destas premissas, o evento
atelié cientifico passa a ser organizado com o intuito de contemplar
estas esferas, letramento e alfabetizacdo cientifica, promovendo no
espaco escolar os primeiros momentos de imersdao a inicia¢ao
cientifica.
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O projeto passa a ser rascunhado pela equipe de docentes das
areas de ciéncias humanas e naturais no ano de 2019, para al¢ar a sua
primeira composi¢ao e execug¢ao no ano de 2020. O escopo tedrico
do Atelié Cientifico é construido a partir de uma metodologia ativa,
utiliza-se da aprendizagem baseada em projetos para construir
metodologicamente o projeto e apresentd-lo para a comunidade
escolar. Conforme Bender (2015) a aprendizagem baseada em
projetos € uma ferramenta que possibilita ao docente a co-criagao,
ou seja, prevé a colabora¢do entre estudantes e professores na
constru¢do de caminhos e possibilidades educacionais. Assim sendo,
a criagdo de um projeto de pesquisa incentiva um olhar para os
problemas do cotidiano, buscando de modo cooperativo vislumbrar
no horizonte, diferentes abordagens, perspectivas e caminhos para
discutir e talvez solucionar as dificuldades apresentadas.

O Atelié Cientifico 2020 foi construido a partir de um tema
gerador: “Aprendizagens durante a pandemia”. A escolha da
tematica esta relacionada aos acontecimentos vivenciados no ano de
2020, habitualmente conhecido como ano da pandemia3, buscou-se
propiciar aos estudantes produzir seus trabalhos a partir das suas
reflexdes, inquietacdes e sentimentos referentes aos aprendizados
desta nova realidade. Segundo Nascimento e Coutinho (2016) a
apresentacao de um problema préximo as vivéncias dos estudantes
auxilia na construgao do conhecimento critico, aproximando a teoria
da prética, criando uma relagdo empdtica de mudanga, reflexao e
problematizacdo da realidade vivida.

A partir do lancamento do tema norteador, os estudantes
foram convidados a produzir trabalhos de pesquisa bibliografica,
relacionados com as dreas de conhecimento das ciéncias humanas e
naturais. Os estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental (5° ao
8° ano), produziram resumos organizados a partir dos elementos
basicos da  pesquisa  (titulo, objetivos, = metodologia,
desenvolvimento, conclusdo e palavras-chave). O Ensino Médio foi
instigado para além da produ¢do do resumo, construir um artigo,
organizado com as mesmas estruturas, também contemplando a
apresentacao das referéncias consultadas.

3 Durante o ano de 2020 o colégio suspendeu as aulas presenciais e potencializou atividades
pedagdgicas virtuais.
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Os estudantes organizam-se em trios e a partir do tema
gerador iniciam os seus trabalhos de pesquisa. Cada trio possui um
professor orientador que acompanha as atividades, desde a
producdo dos resumos até a apresentacao dos trabalhos. As etapas
seguintes a primeira edicdo do evento foram: a apresentacdao dos
trabalhos de modo virtual em decorréncia do distanciamento social.
Ainda na semana do evento, foram oferecidas oficinas para os
diferentes niveis educacionais da instituicdo que participaram do
evento. Ainda sobre o primeiro ano do evento, os trabalhos que
obtiveram maior nota, por turma, foram premiados com uma
meng¢ado honrosa.

A primeira edicdo do projeto trouxe o sentimento de estar
trilhando o caminho certo, mas algumas pecas ainda precisavam de
ajustes. Muitas vezes as pesquisas socializam os caminhos de
sucessos, mas na sequéncia do artigo apresentaremos as fragilidades
que encontramos e que aos poucos foram superadas com o intuito
de promover a iniciacdo cientifica plena, por meio do didlogo
interdisciplinar.

O desejo de fazer mais: novos horizontes para a reestruturacao do
Atelié e a importancia do dialogo interdisciplinar

A primeira edicdo do evento trouxe para os professores
membros da comissdo organizadora o sentimento de aprimorar e
requalificar alguns processos do evento. Alguns pequenos detalhes
necessitavam de revisdo para que o evento aos poucos fosse
cativando os estudantes, a fim de que nao se tornasse apenas um
exemplar de saldo de iniciacdo cientifica, mas sim um espaco de
didlogo e de trocas. Para tanto, iniciamos ainda no ano de 2020 e apds
a edicao do evento, realizamos com a comunidade escolar um breve
questionario para entender onde e como poderiamos intervir.

O questiondrio possibilitou um olhar atento para a realizacao
da pratica, mas as conversas informais com os estudantes e também
com o corpo docente da escola, trouxeram uma inquietagao muito
latente, esta estava diretamente relacionada as dreas de
conhecimento envolvidas no Atelié Cientifico. A primeira edicao
solicitou que a partir do tema gerador, os estudantes produzissem



250

trabalhos relacionados com as areas de ciéncias humanas e da
natureza.

Esta problemdtica levantada apds a primeira edicao do Atelié,
estd diretamente relacionada com as observacdes de Silva, Santos e
Antonella (2023) para os autores existe uma facilitacdo ao
letramento cientifico nas ciéncias da natureza. Contudo parece
existir uma grande lacuna entre letramento e alfabetizagao cientifica
em outras dreas do conhecimento, assim os autores defendem que a
pesquisa escolar carece atingir a esfera da interdisciplinaridade,
possibilitando o didlogo entre diferentes dreas na promocao do
conhecimento  cientifico. Assim sendo, a esfera da
interdisciplinaridade facilitaria a produgdo da ciéncia colaborativa.
Ainda segundo Silva, Santos e Antonella (2023) “A
interdisciplinaridade oportuniza a interacdo entre profissionais de
diferentes dreas de conhecimento, busca superar a visdo
fragmentada nos processos de producdo e socializagdo do
conhecimento (Silva, Santos e Antonella, 2023,p.111).

E assim, inicia-se o processo de reestruturacao do evento, com
o intuito de promover para além do tripé chave (letramento,
alfabetizacdo e iniciacdo cientifica) a interdisciplinaridade dos temas
e dos projetos de pesquisa. A comissao organizadora passa a tecer as
novidades para a segunda edi¢dao do evento, cujo tema gerador
escolhido foi: “Problemas sociais e reais: solu¢des possiveis”.

Para o ano 2021 foram organizadas algumas altera¢es sendo
estas: 1- A partir do tema gerador, os estudantes poderiam escolher
problemas de pesquisa de acordo com suas inquieta¢bes, ndo
precisando a pesquisa estar relacionada com as dreas de
conhecimento (humanas e natureza); 2- Os professores orientadores
foram escolhidos pelos estudantes, podendo atuar neste papel,
qualquer professor da instituicdo, papel este que era desempenhado
pelos professores das ciéncias da natureza e humanas.

As mudancas elencadas foram necessdrias para o evento e
possibilitaram um novo olhar para a nossa sociedade e comunidade,
dando aos estudantes o espaco de protagonismo para identificar
problemas e organizar novas possibilidades para a superagao destes.
Apresentamos na tabela abaixo alguns dos titulos de projetos de
pesquisa apresentados na segunda edicao:



Tabela o1: Trabalhos apresentados na segunda edi¢do do evento
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Titulo dos trabalhos

Ano escolar

O plastico no meio ambiente.

6°ano Ensino Fundamental

Pessoas em vulnerabilidade social,
campanhas de arrecadagdo de roupas e
alimentos.

6°ano Ensino Fundamental

Machismo enraizado na sociedade através
do tempo.

7°ano Ensino Fundamental

Racismo.

7°ano Ensino Fundamental

Diversidade e intolerancia religiosa em
Lajeado.

8°ano Ensino Fundamental

A importancia das rebeliGes.

8°ano Ensino Fundamental

Brasil de novo na capa da fome.

9°ano Ensino Fundamental

Saude mental dos adolescentes em tempos
de pandemia.

9°ano Ensino Fundamental

Dependéncia Quimica.

9°ano Ensino Fundamental

Escraviddo no mundo contemporaneo.

1°ano Ensino Médio

Acessibilidade a educagdo no Brasil.

2°ano Ensino Médio

Violéncia Contra Criangas e Adolescentes
Durante o Periodo da Pandemia do Covid - 19
no Brasil.

3°ano Ensino Médio

Canudos, méscaras e embalagens: O legado
descartavel da pandemia.

3°ano Ensino Médio

Baleias salvam vidas? A rela¢do entre o
numero de baleias com a disponibilidade de
gas carbonico e oxigénio na atmosfera.

3°ano Ensino Médio

Reforma do saneamento basico nas
comunidades do Rio de Janeiro.

3°ano Ensino Médio
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O processo Africano de coloniza¢do e como 3°ano Ensino Médio
a organizacdo pJs- independéncia influéncia
na subsisténcia do continente.

Os dilemas da menstruagdo: uma perspectiva | 3°ano Ensino Médio
histdrica e social.

A partir dos temas de pesquisa apresentados na tabela, pode-
se observar que o tema gerador “Problemas sociais e reais: solu¢bes
possiveis”, possibilitou diferentes redes de discussdo entre os temas
e as pesquisas realizadas. Percebe-se que existe por parte dos
estudantes diferentes percepcdes de diagndstico de problemas
sociais, estes perpassam a esfera publica desencadeando analises
para temas como saude fisica e mental, educa¢do e fome. Percebe-
se que ainda em 2021 havia muita preocupa¢dao em dar continuidade
a discussdo sobre os efeitos da pandemia, estes analisados em
diferentes perspectivas como por exemplo, no ambito da sadde
mental, analisando os efeitos do isolamento social em adolescentes.
Ainda sobre o tema, pode-se destacar a atencdo dada ao incremento
da violéncia doméstica no mesmo contexto.

Trabalhos como estes utilizam-se no campo empirico da coleta
de dados por meio de aplicacao de questionadrios, pesquisa de campo
com entrevistas, pesquisa bibliogréfica etc. Percebe-se que com a
possibilidade do didlogo com outras ciéncias, os trabalhos tornam-se
ricos ao analisar diferentes contextos. Por meio da tabela percebe-se
que para além dos problemas sociais reais diagnosticados, existe
uma preocupacao em analisar e intervir na perspectiva ambiental,
mas que, esta ndo é mais o foco das andlises por parte dos
estudantes. Assim, quando se permite o didlogo e também a
orientacdo interdisciplinar, observa-se forte investidura para dialogar
com outras tematicas, bem como, apropriar-se de novos métodos de
investigacdo e, criar conclusdes que possam ser colocadas em pratica
no cotidiano.

Na terceira edicdo do Atelié Cientifico, em 2022, é agregada a
logistica do evento uma nova etapa: o colégio abre as portas para
visitacdo da comunidade escolar. As apresenta¢des dos projetos de
pesquisa da Educacdo Infantil ao Ensino Médio ocorreram ao longo
de um dia e foram realizadas em estandes e espacos alternativos da
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instituicdo. Na oportunidade, os estudantes apresentaram e
explicaram sobre seus projetos que tiveram como tematica “Sadde e
bem-estar: hdabitos da vida contemporanea”. As pesquisas
enfatizaram o tema saldde de diversas formas: apresentaram a
problemdtica do uso de cigarros eletronicos (def’s) entre jovens e
adolescentes no Brasil e o de antidepressivos: o que sao, efeitos, uso
incorreto e métodos alternativos; enfatizaram os pontos positivos e
negativos do uso da medicina alternativa; problematizam os
impactos de uma ma alimenta¢do na infancia, entre outros.

No ano de 2023, em sua quarta edic¢do, o Atelié Cientifico do GA
atinge a superacao do ponto de vista epistemoldgico, adentrando o
universo da prdtica, a partir do tema motivador: “Cultura maker:
fazendo ciéncia a sua prépria maneira”. Segundo Severino (2005), a
promocao da pesquisa empirica é de fato importante, contudo a
apropriagao dos conhecimentos na pratica é vital para a espécie
humana. Ainda segundo o autor, € preciso criar espacos e estratégias
escolares para que esta pratica ocorra de modo coletivo, e por meio
desta desfragmentagdo as trocas entre diferentes metodologias,
abordagens e saberes, propicia o espaco necessdrio para o
desenvolvimento das redes e relagbes interpessoais e
interdisciplinares. Para Severino (2005) a pesquisa é uma das
alternativas onde a pratica da interdisciplinaridade deve ser
incentivada, segundo o educador:

é sempre articulagdo do todo com as partes; é sempre articulagdo dos
meios com os fins; é sempre em fun¢ado da pratica, do agir. O saber
solto fica petrificado esquematizado, volatilizado; precisa sempre ser
conduzido pela forga interna de uma intencionalidade; a pratica do
conhecimento sé pode se dar, entdo, como constru¢ao dos objetos
pelo conhecimento; é fundamentalmente pratica de pesquisa;
aprender é pois, pesquisar para construir; constrdi-se pesquisando.”
(SEVERINO, 2005, p.42-43).

Assim na 4° edicdo o evento alcancou a prerrogativa
apresentada por Severino (2005), unindo os saberes tedricos aos
praticos. O uso do conceito “Maker” 4 propiciou o estimulo para a

4 Existe uma grande divergéncia sobre quando e onde o termo maker surge, mas de modo geral,
pode-se afirmar que o movimento maker configura-se como uma das estratégias para incentivar
a criagdo, experimentagdo e o trabalho coletivo.
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criacdo de conhecimento cientifico de modo concreto, ou seja,
possibilitou a construcao de solucdes palpaveis para os problemas
observados pelos estudantes. As pesquisas retomaram diferentes
temas, e 0o maker apareceu de diferentes formas: buscou estratégias
para solucionar problemas ambientais, apresentou protétipos para
solucionar a pobreza menstrual, criagdo de préteses com impressora
3D, outros trabalhos discutiram as estratégias de ensino, inserindo a
robdtica na educagao infantil, bem como, apresentando a construcao
de materiais pedagdgicos a partir da reciclagem. Outros trabalhos
investiram na discussdo da sustentabilidade na construcdo civil,
propondo o uso de diferentes materiais na construcao.

No dia de encerramento do 4° Atelié Cientifico, os estudantes
participaram de atividades de competicao que ocorreram nas duas
unidades de ensino.

Tabela 2: Cronograma de atividades e competi¢des

Gincana Cientifica Educacao Infantil e Anos Iniciais
Scratch 5° e 6° Ano Ensino Fundamental
Olimpiada do Saber 7° Ano Ensino Fundamental
Lancamento de pipas 8° Ano Ensino Fundamental
Ponte de espaguete 9° Ano Ensino Fundamental
Carrinho de lomba 1° Ano Ensino Médio

Robdtica 2° Ano Ensino Médio
Langamento de foguetes | 3° Ano Ensino Médio

Assim, para além do incentivo a interdisciplinaridade por meio
da abordagem dos projetos cientificos maker, buscou-se na
conclusao do evento, ofertar aos estudantes do Centro de Educacao
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Basica Gustavo Adolfo, atividades que estivessem em sintonia com o
tema motivador, e que possibilitasse diferentes olhares para a
constru¢do do saber cientifico, valorizando as diferentes dreas do
conhecimento.

Considerag6es finais

Este artigo foi criado com o intuito de apresentar uma
importante reflexdao sobre o papel da interdisciplinaridade na
pesquisa, como estratégia de incentivo ao letramento e
alfabetizacdao cientifica. Por meio do evento realizado em nossa
instituicdo chamado Atelié Cientifico, apontamos os caminhos que
possam ser trilhados por outros espacos escolares na promoc¢ao da
iniciagdo cientifica.

Faz-se necessario pontuar que ao longo do percurso de
constru¢do do evento escolar, foram necessdrias revisbes e
mudangas, uma vez que, ndo existem férmulas que garantam os
objetivos que buscamos alcancar com o inicio do projeto. Também
ressaltamos que o didlogo entre comissdao organizadora e
comunidade escolar tornou-se, em nosso caso, o propulsor na
revisao estrutural do Atelié Cientifico do GA.

O letramento e alfabetizacdo cientifica que estdao sendo
alcancados em nosso espago escolar por meio do evento, agem
como uma forca catalisadora e potencializadora da iniciacao
cientifica plena, ainda que em espaco escolar. Destaca-se que estas
estratégias para além de propiciar a vivéncia cientifica por parte dos
estudantes, também garantem ao corpo docente uma imersao na
pesquisa académica, a partir da assuncdo do papel de orientador.
Assim, com a soma das forcas, o projeto empreende ao colaborar
com a formagao continuada da equipe docente.

Por fim, incentivamos outras realidades escolares a aderirem a
aprendizagem baseada em projetos cientificos, para alcangarem a
iniciacao cientifica por meio de pesquisas de cunho interdisciplinar,
facilitando o letramento e alfabetizacdo cientifica ampla, voltada a
diferentes contextos e realidades sociais. Uma vez que, a pesquisa
para além da formacao académica, garante o espaco para a
promocao da formacao cidada.
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A GENESE DO ENSINANTE-ARTEIRO: FUNDAMENTACAO TEORICA
Leandro Ferraz (UFNT) '
Introducgdo

O escritor Machado de Assis ja dizia, “Aceitemo-lo com os seus
ridiculos; quem os ndo tem? O ridiculo é uma espécie de lastro da alma
quando ela entra no mar da vida; algumas fazem toda a navegagao sem
outra espécie de carregamento”. (1994, p. 07) E Dostoiévski traz a
proposicao do homem ridiculo, pois, “Isso é ridiculo e, no entanto, era
isso mesmo. E a verdade, isto é, a mais, a mais verdadeira das
verdades!” (2011, p. 13)

O lado cbmico, risivel, ridiculo, muitas vezes estd obscuro,
impregnado de pejorativos e de temores. Mas é este lado ridiculo que
deixa transbordar a esséncia de cada um; que traz a tona aquela
crianca sapeca, arteira, que ainda mora dentro de cada sujeito. O
ridiculo é uma flor na alma; uma flor feia em primeira vista, mas que
exala um étimo perfume para quem sabe cheirar e apreciar!

Nascentes (1955) traz a etimologia da palavra comico, a qual
advém do grego komikds, que remete a comédia. De acordo com
Branddo (1999), o termo comédia ou komoidia em grego significa
canto de um grupo de folides. J4 a palavra ridiculo tem origem no latin
ridiculus, aquele ou aquilo que provoca o riso, e este parte de ridere,
rir. Acredito que o lado pejorativo do termo ridiculo tem base cultural,
especialmente, das questdes religiosas. Sendo que, o termo ridiculo é
vinculado como sindénimo de irrisério, que tem a sua origem
etimoldgica do latin irrisoriu, que significa escarnio (do latin escarnir,
rasgar a carne) ou aquilo/aquele que de tdo pouco valor desperta o
riso. E por ndo saber entender o riso do outro para si, muitos se
sentiam incomodados, que até provocava dor. O riso, entdo, torna-se
um meio de rebeldia, mas também, algo incomodativo.

O ridiculo pode estar em qualquer lugar, pois faz parte de nds;
ele estd até onde menos se espera, inclusive em lugares onde o prazer
da alegria, do riso, é levado como algo que desmerece o contexto.

" Universidade Federal do Norte do Tocantins, Centro de Educa¢do, Humanidades e Salde de
Tocantindpolis. E-mail: leandrotoc@uft.edu.br
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Cada pessoa tem seuladoridiculo, cémico, irreverente, mas nem todos
conseguem externa-lo. Padrbes estéticos, de costumes e de
comportamento muitas vezes inibem o encontro com o ridiculo,
porém, aqueles sujeitos de si, que se reconhecem como tal conseguem
conviver e produzir sentidos com uma condicdo ridicula. Entdo, “[...] o
riso é, de certo modo, um manifesto em favor da liberdade. E trata-se
de uma liberdade especifica: a de usar o “ridiculo” livremente, como
uma maneira de desmascararimposturas e supersticdes.” (ALAVARCE,
2009, p. 85)

A formacao do cémico no ambiente escolar e no processo de
ensino e aprendizagem a partir da percepcao do ridiculo de si e da
possibilidade de ser risivel, sem temer o riso de si e do outro, é o centro
deste estudo e proposta metodoldgica.

Assim, nasce a ideia do brincar e do brincante como ensinante,
um arteiro, um professor arteiro, um ensinante-arteiro. Alguém que
transforma o ambiente escolar, ndo em momentos de piadas, mas em
lugar de apropriacdo do riso como uma ferramenta para ensinar.

A Génese do Ensinante-Arteiro: fundamentacao teérica

Propp (1992), na sua obra “Comicidade e riso”, diz que é
através da percepcao do ridiculo que decorre a comicidade, sendo a
zombaria a maior fonte para a comicidade, pois seu objeto principal é
a estupidez. Bergson a respeito do riso e da emoc¢ao, diz que:

O maior inimigo do riso é a emogdo. Isso ndo significa negar, por
exemplo, que ndo se possa rir de alguém que nos inspire piedade ou
mesmo afei¢do: apenas, no caso, serd preciso esquecer por alguns
instantes essa feicdo, ou emudecer essa piedade. [...]” (2004, p.13)

Assim, Sartre (1997, p. 336) refere-se que a vergonha é a
“vergonha de si, reconhecimento de que sou este objeto que o outro
olha e julga. Tenho vergonha de minha liberdade porque ela me escapa
para se converter em objeto.” Nada mais é do que confirmar que as
pessoas que se reconhecem no ridiculo, que entendem e aceitam a sua
condicao de ridiculo, mesmo que temporaria, sentem a liberdade e
vivem sem amarras e trabalham melhor com suas amarguras.

Inicialmente, entendo que a formacdo cOmica estd a
compreensao da condicao cOmica, do risivel, do ridiculo de si. Isto
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parece presente e bem trabalhado nas criancas “sauddveis”. As
amarguras da vida adulta e de um mundo melindrado por questdes de
ego exacerbado faz com que a condicdo ridicula que cada um de nds
tem fique escondido, adormecido. Entdo, hd um ridiculo dentro de nds
e ele se manifesta em muitos momentos; alguns ndao conseguem
entender e sofrem, outros aproveitam a condi¢do para voltar a ser
crianga.

Alberti (1995, p. 2), referenciando Joubert (1973), descreve que
“No Traité du ris, "ridicule" ndo se reveste necessariamente da
conotac¢do pejorativa que vird a ter mais tarde como adjetivo. Trata-se,
antes, de uma denominagdo genérica para aquilo que faz rir, o objeto
doriso”. O ridiculo, em um sentido geral, ndo pode ser tratado apenas
como algo pejorativo, porém, como algo que produz o riso.

Segundo Matos (2001, p. 93), sobre os receios de promover o
riso, diz que, “Ter medo do ridiculo é ter medo de ser objeto do riso
alheio. Ser objeto do riso alheio supde a transgressao de certas normas
prezadas por outrem, evita-lo implica a adequacdo a tais normas e,
consequentemente, a rendncia de si mesmo.”

Inserido nas questdes sociais o riso traz a comicidade como
uma proposta de movimento social contra as artimanhas politicas que
oprimem os sujeitos. A comicidade, através do riso, coloca o individuo
no centro da acdo fazendo com que a prdpria acao seja voltada ao
coletivo, mesmo que partindo de um ponto particular. Pois, as
interpretacdes do que é risivel depende ndo sé do contexto, mas
daquilo que cada sujeito traz consigo. Entdo, “[...] o riso tem
significado e alcance sociais”, e “[..] a comicidade exprime acima de
tudo certa inadaptacao particular da pessoa a sociedade, de que ndo
ha comicidade fora do homem, é o homem, é o caradter que visamos
em primeiro lugar.” (BERGSON, 2004, p. 99-100)

Como diria Bergson, “[...] O riso estara la para corrigir sua
distracdo e para tird-la de seu sonho. [..] Sempre um pouco
humilhante para quem é seu objeto, o riso é de fato uma espécie de
trote social.” (2004, p. 100-101) Aquilo ou aquele que se transforma em
risivel, entao, nem sempre o faz por intencdo, mas muitas vezes por
determinacao do outro, do contexto, enfim, do que estd fora do
controle, e isso pode se tornar algo prejudicial e humilhante.

Segundo Coletti (2008), “[...] a0 mesmo tempo em que uma
manifestacdo grotesca pode provocar riso, ela pode também causar
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choro ou mesmo &édio, ou terror.” (p.30) Pois, hd uma confusdo de
estranheza, causada pelo cémico, fazendo com que algo pode ser
levado para o lddico ou para um sentimento de crueldade. O grotesco
permite a possibilidade de que uma situagdao passe pelo absurdo e a
desavenca até a alegria e o riso.

O risivel se estende pelo contraditdrio, e é através deste
paradoxo, do absurdo, que a condi¢ao de ridiculo constitui a sua agao
social, pois o riso se encontra no cotidiano e nas

[...]relacBes sociais, o riso é vivido como elemento de coesdo e de forga
diante do inimigo, como o mostram os risos homéricos ou espartanos;
ele é também um freio ao despotismo, com as bufonarias rituais dos
desfiles triunfais em Roma, ou as satiras politicas em Aristéfanes; é, por
fim, um instrumento de conhecimento, que desmascara o erro e a
mentira, como no caso da ironia socratica, das zombarias dos cinicos,
da derrisdo dos vicios em Plauto ou Teréncio (MINOIS, 2003, p. 630)

O ato de debochar, ironizar, causar desconforto pelo riso
através do risivel que pertence ao outro, mesmo que provoque
constrangimento em um primeiro momento traz a questdo do
absurdo, daquilo que fez rir do outro. Porém, a ironia desloca as
contradi¢bes e estabelece uma nova ordem do riso, fazendo com que
o0 sujeito objeto do riso, ou a sua condicdao de ridiculo, seja revista e
aceita por ele mesmo, fazendo surgir o riso de si.

De acordo com Propp (1992), a ironia se faz entender sem a
necessidade de expressar um conceito j& formado sobre algo ou
alguém; ela pode ter um sentido positivo ou negativo da acao que se
contrap0s, a finalidade é romper com o que foi imposto. Pela intencao
de querer dizer o que ndo se estd dizendo, deixa-se subentendido o
sentido contraditdrio da agdo. A ironia traz o desmonte do que estd
posto pela zombaria de uma nova ordem, com a ideia do riso como
objetivo final. “A ironia revela assim alegoricamente os defeitos
daqueles (ou daquilo) de que se fala. Ela constitui um dos aspectos da
zombaria e nisto estd sua comicidade.” (p. 125)

Corroborando, Alavarce (2009) diz que, o sujeito ironista traz
uma posicao julgadora com finalidade negativa, ou de repudio, com
tom de deboche, de ridiculo e desprezo a um fato, uma acdo ou
alguém. O que infere aos receptores da ironia algo no sentido
emocional, por parte do sujeito ironista, ou irénico. E é esse fator
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emocional que em um primeiro momento traz algumas estranhezas a
quem interpreta as ac¢des irdnicas. A ironia, entdo, como ferramenta
para o riso depende de como o outro recebe a atitude de
contraposicao.

Do mesmo modo, a ironia faz parte da condicao de ridiculo do
cOmico, e é uma das facetas para tal. O ridiculo, todavia, traz na sua
bagagem de vida um histdrico ludico, na qual tomo a liberdade de
afirmar a complementacdo entre a comicidade e a ludicidade. O
brincar, por sua vez, faz parte desta condicao risivel, de fazer o outro
rir, de buscar o riso. Por isso,

[...] outra funcdo da ironia € a fun¢do ludica. Ela pode ser entendida
como caracterizadora de uma ironia afetuosa de provocagao
benevolente, podendo estar associada também ao humor. As
inferéncias contrdrias também marcam esse tipo de manifestacdo
irbnica: essa funcdo faz da ironia um tipo de discurso irresponsavel,
vazio e tolo, que ndo oferece, portanto, nada importante [...]
(ALAVARCE, 2009, p.52)

Sendo que, “[...] o cOmico exige como certa anestesia
momentanea do cora¢do para produzir todo o seu efeito.” (BERGSON,
2004, p.13) Pois, “[...] o riso esconde uma segunda intencdo de
entendimento, quase de cumplicidade, com outros ridentes, reais ou
imaginarios.” (p. 5).

Hutcheon (1989), citada por Gruda (2010, p. 816) diz que,

A parddia é, pois, na sua irénica “transcontextualizacdo” e inversdo,
repeticdo com diferenca. Estd implicita uma distanciagao critica entre o
texto em fundo a ser parodiado e a nova obra que incorpora, distancia
geralmente assinalada pela ironia. Mas esta ironia tanto pode ser
apenas bem humorada, como pode ser depreciativa.

Desta forma, “[...] rompemos com as conveniéncias assim
como ha pouco rompiamos com a légica. Enfim, assumimos ares de
quem esta brincando. Aqui também nosso primeiro movimento é de
aceitar o convite a preguica”, diz Bergson (2004, p. 145). E arelacdo do
brincar com o riso, e a comicidade com a ludicidade. Neste sentido,
Bakhtin (2010) diz que, a visdo carnavalesca do mundo traz no riso a
base do grotesco uma possibilidade que destrdi a seriedade unilateral,
através da imaginagao humana e da consciéncia.
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Pois, o riso deve ser, segundo Bergson (2004), um tipo de
“gesto social”. O riso inspira 0 medo e a vigilancia, e reprime as
excentricidades, portanto, ndo deixa adormecer e isolar o homem e
suas agbes no social. Enfim, o riso traz certa flexibilizagdo da rigidez
nas relagdes sociais e na convivéncia mecanica.

“O riso é certo gesto social que ressalta e reprime certa
distracdo especial dos homens e dos acontecimentos.” (BERGSON,
2004, p. 65) Porém, ha quem reprime o riso e verse a comicidade como
algo pejorativo, contudo, “A comicidade dirige-se a inteligéncia pura.”
(p. 104) Além disso, e independente do contexto, “Gostamos de rir, e
todos os pretextos para isso sdo bons.” (p. 151). Como proferiria
Walter Benjamin, “Observe-se de passagem que ndo hd melhor ponto
de partida para o pensamento que o riso. As vibracdes fisicas
produzidas pelo riso oferecem melhores ocasides para o pensamento
do que as vibracbes da alma”. (1987, p. 134)

No entanto, Bergson (2004) cita que o riso deve ser
compreendido no seu meio natural, ou seja, no contexto social e deve
ser determinada e compreendida a sua fun¢do util pela sociedade, que
é uma funcdo social. O riso, portanto, deve corresponder aos fatores
sociais da vida cotidiana, comum, e deve ter significacdo para a
sociedade que pertence, além de ter relevancia em relacdo a cultura
que estd imerso.

O jogo cbmico, entdo, atravessa o cotidiano sem o
compromisso com uma verdade absoluta, mas com possiveis novas
verdades em contraste com a realidade e com o absurdo. O riso se
impde na intelectualidade, como algo de valor, por isso ele é t3o
significativo e consegue envolver a todos. Nao hd quem ndo se envolva
e se deixe envolver com o riso, por isso ele tem carater universal. Por
mais que alguns o menospreze,

[...] o riso € tdo universal como a seriedade; ele abarca a totalidade do
universo, a histdria, toda a sociedade, a concepgdo de mundo. E uma
verdade que se diz sobre o mundo, verdade que se estende a todas as
coisas e a qual nada escapa. E de alguma maneira o aspecto festivo do
mundo inteiro, em todos os seus niveis, uma espécie de segunda
revelacdo do mundo através do jogo e do riso. (BAKHTIN, 2010, p. 73)

Entdo, essa universalidade do riso se compde nas expressoes,
nos formatos, nas atitudes do sujeito c6mico, ou daquele que estd na
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condic¢do de ridiculo. A relagdo do cdmico e da comicidade com o
mundo esta na dire¢dao da alegria do rir e do provocar o riso; algumas
vezes rindo de algo ou alguém, outras com alguém e muitas rindo de
si, ou fazendo o outro rir de si. O corpo é, neste sentido, uma caixa de
sinais para o riso.

Segundo Bergson (2004), o rosto expressa uma comicidade
Unica e definitiva. A expressdo cdmica do rosto cristaliza a vida moral
do sujeito, pois pode-se dizer que é mais cémico quando ha ag¢bes
simples e rotineiras. O rosto, assim, exprime o risivel que o cédmico
carrega dentro de si. As expressdes faciais, a pintura e os olhares sao
manifestacdes cOmicas do corpo que se concentram em Unico ponto,
o rosto comico.

O se reconhecer como c6mico, como alguém popularmente
chamado de “engracado”, como aquele que provoca o riso do outro,
ndo é uma tarefa facil, especialmente por questdes sociais e culturais
sobre o riso e a condi¢ao de ser alguém ridiculo ou estar em uma
condicdo ridicula. A excegao € nao ser ridiculo! A maioria de nds se
envolve com a condicdo ridicula, mas nem todos aceitam. “As criangas
e as pessoas ingénuas em geral consideram ridiculos os defeitos fisicos
de qualquer género”. (PROPP, 1992, p. 64) E como o riso é algo
coletivo, dependente do outro, Bergson (2004 ) diria que, “Nosso riso
é sempre o riso de um grupo.” (p. 5)

Para Propp (1992), o riso ter conotacdo de alegria e de tristeza,
pode ser algo bom ou mau, algo inteligente ou desprezivel, amigavel
ou grosseiro, o riso, enfim, pode percorrer pelo contraditdrio. E este
conflito pode acontecer em um mesmo momento em uma mesma
pessoa. O riso pode tomar diversificadas possibilidades de
interpretac¢des e sensibilidade, ndo sé de alegria, dependendo do que
seri e por qué.

O riso pode ter vdrias possibilidades de origem, mas o que
proponho neste estudo € o riso que advém do querer quebrar o
protocolo, do extravasar, daquele que rompe com a seriedade. Esse
riso transgressor do contexto escolar traz certa liberdade para quem
se deixa levar por ele. Portanto, posso afirmar que, “O riso castiga
certos defeitos pouco mais ou menos como a doenga castiga certos
excessos, apanhando inocentes, poupando culpados”. (BERGSON,

2004, p. 65)
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Para Bergson (2004), o que nos faz rir é a surpresa de uma
atitude ou expressdo. Rimos das formas, dos jeitos e das sensag6es. Se
os filésofos denominaram o homem como “um animal que sabe rir”,
pode-se dizer que é o Unico que faz o outro rir, pois o risivel em um
animal e objeto sé causa o riso quando é comparado com fatores
humanos, com as semelhangas e comparagoes.

Propp diria que, “[...] os homens dizem coisas absurdas ou
realizam a¢des insensatas” (1992, p. 107). As narrativas e as atitudes
que provocam o riso, podem ter uma origem inconsciente, o que para
alguns pode ser insensato, todavia retratam o que ha de sensivel
naquele que se encontra na condicdo de risivel, de ridiculo. A
centralidade do fazer e do rir estd no motivo, que geralmente tem o
papel de transgredir o que esta posto e muitas vezes imposto, e ndao
na destrui¢do do outro. Porquanto,

[...] olhando-se com maior atengdo, ver-se-d que tal subdivisdo tem
importancia apenas aparente. Ambos os casos podem ser reduzidos a
um sé. No primeiro estamos diante de uma concentracdo errada de
ideias que se expressa em palavras e estas palavras fazem rir. No
segundo, uma conclusdo errada que ndo se expressa por palavras, mas
se manifesta em a¢des que sdo motivos de riso. (PROPP, 1992, p. 107)

Neste viés, “Oriso surge quando o defeito exterior é percebido
como sinal, como signo de uma insuficiéncia ou de um vazio interior.”
(PROPP, 1992, p. 176) Sendo que, a comoc¢do pelo sentir o defeito do
outro fica tdo préxima, em termos de sentimento, com a sensacao
cOdmica para rir que a rea¢ao do riso depende do estado de humor do
sujeito no momento em que encara a tal aversdo. O riso pode ser por
ironia, deboche, dor de se colocar no lugar do outro, enfim, ele tem
possiveis vertentes de fuga aos sentimentos.

De acordo com Propp (1992), “Qualquer traco de cardter
negativo pode ser representado comicamente gragas aos mesmos
meios com os quais se cria, em geral, o efeito comico.” (p. 134) Aquilo
que se estabelece como algo diferente e que é tido como excéntrico
pelo outro, pode ser tomado como ridiculo, mas também pode ser
advertido como apenas algo diferente de si. Algumas vezes o rir do
outro, pelo efeito cdmico, passa pela condicao sentimental em que o
sujeito ridente estd. “[...] Aristételes dizia que a comédia representa as
pessoas “piores do que elas sdao”. Em outras palavras, para criar
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caracteres cOmicos é necessario certo exagero”. (p. 135) O riso, por sua
vez, pode ocorrer ndo sé nos defeitos, mas também em situa¢des de
extremo alivio de consciéncia e de estresse, como o medo e a dor.

A transgressao daquilo que nos move ao medo, a dor, aos
sentimentos ruins, pela comicidade, pela expressao e pelo jogo
cdmico, em especial, pelo riso é algo rotineiro em todas as culturas. O
riso toma forma de combatente e revolucionario, algo de rebelde.
Mas, ha o medo de ser tomado como ridiculo, de ser motivo do riso do
outro, como diria Guimardes Rosa “Todos riram. De mim ndo riram”.
1994, p. 221)

A ideia de ser tomado como ridiculo, no sentido pejorativo da
palavra, como um idiota e até como louco é apenas uma rea¢ao da
sociedade para aquilo que esta Ihe afrontando. Aquele que estd na
condicao de ridiculo, de provocador e promotor do riso, deve estar
ciente deste embate, pois o fazer rir é algo rebelde, é ser transgressor
daquilo que é imposto pela linha de frente do que a sociedade controla
como normal. Neste fragmento da obra de Dostoiévski, que segue,
percebe-se tal fato:

Esperem, senhores, eu fui o primeiro a detestar a vida inteira essa caixa,
mas na realidade, embora seja ridiculo dizer frases enigmdticas a si
mesmo, eu me “vingava da sociedade” de fato, de fato, de fato!
Portanto, o seu gracejo da manha a respeito de que eu “me vingo”
tinha sido injusto. Isto é, vejam sd, se eu |he tivesse dito francamente
com todas as letras: “Sim, eu me vingo da sociedade”, ela cairia na
gargalhada, como ainda de manh§, e seria mesmo ridiculo. (2011, p. 8)

Segundo Propp (1992), “[...] s6 os pequenos defeitos sdo
cdmicos, e o seu exagero principalmente.” (135) Por sinal, ndo rimos
de crimes e demais delitos, a ndo ser que daquilo que escarnecemos
fale mais sobre o nosso carater do que o fato em si. Os sujeitos comicos
podem ser covardes na vida comum, mas ndao em uma guerra, nao em
um contexto de risco a sua vida, pois eles usam o ridiculo para fazer o
outro rir, para combater as imposicoes autoritdrias e opressoras, mas
ndo para destruir e causar danos irreversiveis no outro.

Do mesmo modo, precisamos constituir o cdmico que nos
pertence, e buscar entender a nossa condicao cOmica. O
entendimento de quem somos perpassa ao pertencimento do carater
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ridiculo de cada um de nds. Alguns gostam de denominar de “o
palhaco que hd em cada um de nés”, outros de “o palhaco de si”.

Considerag6es finais

Pode-se dizer que um sujeito cémico, ridiculo é um palhaco,
nao caracterizado como tal, como se vé nos teatros e nos circos, mas
como um sujeito que aceitou a sua condicao de ridiculo. Pois, de
acordo com Castro (2005) o palhaco, o cémico encontra no riso e no
exagero certa liberdade emergente que exterioriza algo
extremamente intimo, mas que é puro do individuo. Sendo que, o
palhaco ndo é apenas um personagem, e sim o contrdrio, ou seja, 0
personagem é quem veste o palhago que é o sujeito. Tanto que, julga-
se inapropriado referenciar o palhaco como personagem, pois “nunca
é estanque e sua personalidade se desenvolve de forma conjunta com
a do sujeito.” (p. 258)

De acordo com Bergson (2004), uma personagem cOmica, por
mais que seja consciente dos seus atos, tende a ser risivel e a produzir
a comicidade dependendo da sua personalidade e ndo sé da sua
intencdo. Os aspectos ja forjados de suas caracteristicas pessoais
psiquicas o conduzem para a producao do riso do outro. A comicidade,
desta forma, faz parte do sujeito, pois é parte da sua personalidade.

Bem se vé o “espirito” comico e ludico nas criangas e nos
demais sujeitos que fazem o outro rir, mesmo sem a intencao
consciente; algo peculiar das criancas, mas que se perde com o tempo.
Sendo que,

[...] uma das principais alavancas comicas do palhago é o modo de se
apropriar do principio do ridiculo. Sobre a ligacdo vital entre o riso e o
ridiculo, a maioria dos tedricos estd de acordo. Dai a importancia em
nos determos também na experiéncia do ridiculo para compreender o
universo do risivel. (REIS, 2010, p.27)

A mascara, os trejeitos, as vestimentas, o representar, o se
expressar e o dancar nos sao apresentados como a base de inspiragao
para a comicidade, pois é “[...] o motivo mais complexo, mais
carregado de sentido da cultura popular”. (BAKHTIN, 2010, p. 191) A
madscara e os demais sinais da comicidade, entdo, nos é apresentada
como a base de inspiracdo para a comicidade, pois é “(...) o motivo
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mais complexo, mais carregado de sentido da cultura popular”.
(BAKHTIN, 2010, p. 191) E é nesse emaranhado cultural que se encontra
o sujeito ridiculo, um palhaco, aquele que brinca em transgredir o que
deixa a sociedade sisuda.

Para Bakhtin (2010), transgredir o que é temivel e terrivel é
transformar a situagdo em um “alegre espantalho”. Porém, esse
movimento ndo é uma simples abstracao de uma imagem grotesca
com esquema definido e tentativas de interpretacdo, pois, ninguém
consegue definir onde comega a alegria, em especial uma alegria
despreocupada, e termina o medo.

E neste espaco entra a figura do palhaco, nos teatros, nos
circos, nas escolas, nas ruas, enfim no cotidiano. J& que, “[...] um
palhago € um ser estranho que bota a mao no fogo, que pde a cabeca
na guilhotina e que se expde nu em sua tolice e estupidez. [...] Ele ndo
conta uma histdria engragada. Ele é a graca, ele € o risivel.” (CASTRO,
2005, p. 257) E o riso envolve a cultura, fazendo parte dela.

Bolognesi (2003, p.78) citando Dario Fo (1982), diz que: “Os
palhagos sempre falam da mesma coisa, eles falam da fome: fome de
comida, fome de sexo, mas também fome de dignidade, fome de
identidade, fome de poder ...” E é assim a vida cotidiana nas mais
diversas culturas; € no cotidiano que as pessoas falam de tudo e
buscam a graca, o riso, a todo momento.

Os comicos da vida comum, também, podem ser comparados
aos palhacos tradicionais pela aparéncia, pois, lembram da vestimenta
dos palhagos. “O Corpo feito espetdculo deixa de lado a roupa
cotidiana que o esconde para se mostrar em sua grandeza
contraditdria, no jogo incessante entre o sublime e o grotesco.”
(BOLOGNESI, 2003, p. 189). Isso pode ser visto nas vestimentas
culturais, como por exemplo o “brega”, na qual parece fazer parte o
estranhamento do outro para fortalecer a ideia de beleza. O riso, o
sorriso e as expressoes diversas, que muitas vezes acompanham com
o termo “ridiculo”, corroboram para a comicidade na cultura popular.

O linguajar e demais expressdes de comunica¢ao, em muitos
momentos tomam conotacao sexual, inclusive com piadas e parddias.
Parece um ritual de passagem machista, o que € algo comum entre os
homens, inclusive entre os meninos. Assim, estes jovens lembram dos
palhagos, que “[...] recorrem a sexualidade, motivo maior para realcar
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os desejos que se mantém adormecidos. E um corpo livre das regras
da moral.” (BOLOGNESI, 2003, p. 198) Uma busca pelo riso do outro.

Entdo, suponho que, também, no ambiente do ensino “[...]
todos os tipos de parédia podem ser enquadrados no dominio da
caricatura”. (PROPP, 1992, p. 89) E é através deste constituir caricato
de cada pessoa que se encontra na condi¢ao de ridiculo, além disso,
“[...] é a prépria vida que representa e interpreta (sem cenario, sem
palco, sem atores, sem espectadores, ou seja, sem os atributos
especificos de todo espetaculo teatral) uma outra forma livre da sua
realizacdo.” (BAKHTIN, 2010, p. 07)

Por isso, “A representacao c6mica, caricatural, e um cardter
estd em tornar uma particularidade qualquer da pessoa e em
representa-la como Unica, ou seja, em exagera-la.” (PROPP, 1992, p.
89) O sujeito busca se reinventar pela comicidade, ou apenas fortalece
a sua identidade forjando uma caricatura.

Desta forma, aquele que busca na configuracdo risivel de ser,
encontra na capacidade de ser cOmico uma nova possibilidade de
entender e se impor na relacdao de opressor e oprimido, de dominador
e dominado. “Por mais consciente que uma personagem cémica possa
ser daquilo que diz ou faz, sera cdmica se houver um aspecto de sua
personalidade que ela ignora, um lado por onde se furta a si mesma:
sé por este lado nos fard rir.” (BERGSON, 2004, p. 109-110). Propp
(1992), citando Hegel, define que: “Na caricatura, um dado traco é
extraordinariamente e se apresenta como algo caracteristico levado
ao excesso.” (p. 135) No entanto, o cdmico popular, tratado aqui neste
estudo como ridiculo, traz questdes peculiares ao palhago, ndo sé
como personagem, mas como o proprio individuo que constitui a
personagem da vida real.

Segundo Kasper (2004), o palhaco trabalha com a
exterioridade de si. A sua subjetividade pode ser compreendida e
interpretada por aquilo que ele deixa transparecer de modo visivel ao
publico, através do corpo e da sua caricatura. Entdo, tudo se torna
exteriorizado, sendo que este processo de exteriorizacao faz parte da
sua constituicao como palhaco trazendo o publico para seu interior.

Assim, nasce o Ensinante-arteiro!
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O APORTE DAS PRATICAS INTERDISCIPLINARES NO COMBATE A
EVASAO ACADEMICA

Marsani Josiani Viana Batista de Paula (UNIR)'
Ariel Adorno de Sousa (U.A.)?

Introducao

No contexto da educagdo universitaria, a evasao escolar € o
termo utilizado para descrever a situacdo em que graduandos
abandonam ou deixam de frequentar a escola antes de concluirem
seus estudos ou o ano letivo. Esse fenébmeno pode ocorrer em
qualquer nivel de ensino, ndo somente no Ensino superior, sendo
verificado desde a educacdo infantil e é considerado um problema
sério para o sistema educacional brasileiro (NASCIMENTO; BEGGIATO,
2020).

Ademais, esse fendmeno que deixa lacunas no ensino pode ser
causado por diversos fatores que variam de acordo com o contexto
social, econémico e cultural de cadaregido. Umarecorrente motivacao
é a identificacdo de graduando que tém dificuldades de aprendizado
ou ndo conseguem acompanhar o ritmo proposto pelo professor ou
pela instituicdo, podendo se sentir desmotivados e acabar
abandonando a universidade (CARMO; GASPARINI; OLIVEIRA, 2022).

Cabe citar, ainda, situacdes como conflitos familiares, falta de
apoio dos pais ou responsaveis, violéncia doméstica ou, até mesmo, a
necessidade de trabalhar para contribuir com a renda familiar podem
levar ao abandono escolar. Paralelamente, sdo percebidas familias em
situacdo de vulnerabilidade econémica que muitas vezes enfrentam
dificuldades financeiras que podem impossibilitar a permanéncia dos
filhos na escola (NASCIMENTO et al., 2021).

Desse modo, a evasao escolar é uma preocupacao para os
governos e instituicbes de ensino superior, pois tem impactos
negativos tanto para os individuos que deixam de estudar quanto para
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a sociedade como um todo. A falta de formagdo académica pode
limitar as oportunidades de emprego e crescimento pessoal dos
individuos, além de contribuir para a perpetuacao de desigualdades
sociais (NASCIMENTO et al., 2021).

No encalco dessas consideracdes, estao ag¢oes interdisciplinares
que almejam favorecer a aproximacao de diferentes dreas do
conhecimento, proporcionando um territdrio de intersecdo entre
saberes, atividades e, até, avalia¢6es. Assim, em vez de abordar cada
disciplina de forma isolada e compartimentada, a abordagem
interdisciplinar procura criar conexdes e didlogos entre os diversos
campos de estudo, permitindo aos estudantes uma compreensao mais
ampla e abrangente dos temas abordados (COSTA et al., 2021).

Com essas iniciativas de ordem pedagdgica, torna-se possivel
romper com a fragmenta¢do do conhecimento, proporcionando uma
visdo mais holistica e contextualizada das questdes estudadas. Isso
permite que os alunos enxerguem as conexdes entre as diferentes
disciplinas e compreendam como elas se relacionam com a realidade
do mundo, reduzindo os fatores contributivos a evasao (COSTA et al.,
2021).

Dito isso, o presente artigo almeja principalmente fornecer
elementos conceituais e praticos por meio dos quais o
acompanhamento realizado pelas instituicbes universitdrias seja
orientado em beneficio da formacdo integral de seus alunos,
sopesando o uso de praticas interdisciplinares para conter a evasao
académica.

Para tanto, se organizou sob as seguintes se¢bes Abandono
Académico Precoce: Um Problema Pulverizado e Implementacdo de
Prdticas Interdisciplinares no Ensino Superior: Um Caminho para Nao
Evasdo, que sdo seguidas das consideracbes finais e referéncias
utilizadas. Assim, com uma postura bibliografica, espera-se que, coma
presente discussao tedrica, se valorize um cendrio ideal, onde os
protagonistas, instituicdo, professores e alunos, estejam em plena
disposicao para fazer a interdisciplinaridade como instrumento de
apoio para a nao evasao académica.

Em sintese, as praticas interdisciplinares no combate a evasao
académica consistem em estratégias que integram diferentes dreas de
conhecimento para promover um ambiente académico mais
acolhedor, significativo e motivador para os estudantes, reduzindo as
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chances de desisténcia do curso. Essas praticas visam abordar as
causas da evasdo de forma mais abrangente e oferecer apoio mais
efetivo aos alunos em situagdo de risco.

Posto isso, para combater a evasdo escolar, é necessdrio
implementar politicas educacionais interdisciplinares que busquem
identificar as causas do abandono e oferecer suporte adequado aos
estudantes em situacdo de risco, criando um ambiente escolar
acolhedor, otimizado e estimulante para todos os graduandos. Além
disso, a conscientizagdo da importancia da educacdo para o
desenvolvimento pessoal e coletivo também é fundamental para
reduzir a taxa de evasao escolar no Ensino Superior.

Abandono académico precoce: um problema pulverizado

Quando alguém decide abandonar o ensino superior, algumas
consequéncias podem surgir, tanto no ambito pessoal quanto no
profissional. E importante ressaltar que cada situacdo € Unica e as
consequéncias podem variar dependendo dos motivos e das
circunstancias em que ocorreu o abandono.

A acdo de evadir da universidade ou o abandono académico
precoce referem-se a situacdo em que um estudante deixa de
frequentar um curso ou programa de Ensino Superior de forma
prematura, ou seja, antes de conclui-lo. Essa desisténcia ocorre antes
do término do curso e pode acontecer em qualquer fase da graduacao
ou pos-graduacao. Essas ocorréncias sao uma preocupagdo para as
instituic6es de ensino superior, pois podem indicar diversos problemas
que afetam a trajetdria académica e pessoal dos ex-futuros graduados
(CASANOVA; BERNARDO; ALMEIDA, 2021).

Muitos motivos podem levar ao abandono académico precoce,
sendo alguns deles a dificuldades para pagar as mensalidades e as
despesas relacionadas ao curso, o que pode levar ao abandono para
procurar emprego ou reduzir custos. Ainda, alunos que n3do estdo
engajados ou ndo veem propdsito na drea de estudo podem desistir da
formacao universitdria, sendo frequente, inclusive, o acréscimo de
questdes pessoais, familiares ou de saide que podem interferir na
continuidade dos estudos (CASANOVA; BERNARDO; ALMEIDA, 2021).

Sobre essa situacdo, Fior et al. (2021) argumenta que:
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A compreensdo tedrica da evasdo pressupde que as interagdes entre
as caracteristicas pessoais dos estudantes, como background e
experiéncias académicas prévias e o contexto institucional impactam
as metas e as expectativas dos universitarios, as quais, mediadas por
outras varidveis psicoldgicas, como motivacdo e autoeficdcia,
influenciam a aprendizagem, o rendimento e a decisdo de evadir (FIOR
etal., 2021).

Dessa forma, a auséncia de apoio académico e orientacdo
adequada por parte da instituicao pode contribuir para o abandono,
assim como alunos que enfrentam dificuldades significativas com o
conteudo do curso podem sentir-se desencorajados a continuar. Além
disso, alguns estudantes podem perceber que escolheram o curso
errado e decidem abandona-lo para buscar uma drea de estudo mais
alinhada aos seus interesses e habilidades (RAIHER, 2022).

Assim, para evitar o abandono académico precoce, as
instituicbes de ensino podem implementar uma série de medidas,
como priorizar acdes interdisciplinares, oferecer suporte financeiro e
bolsas de estudo, disponibilizar servicos de orientacdo académica e
profissional, promover aulas e atividades interativas que motivem os
estudantes, e criar um ambiente inclusivo e acolhedor para a
comunidade académica (RAIHER, 2022).

De forma coadunada, ainda sobre a interrup¢ao do Ensino
Superior, Niemba (2021) pontua que:

[...] é necessario clarificar as vias conceituais que envolvem o tema,
como se trata do ensino superior, o abandono pode ndo ser pleno,
ou uma desisténcia de tudo que envolve esse nivel de educacdo,
atendo a possibilidade de mobilidade universitaria (NIEMBA, 2021,

p. 196).

Além disso, é essencial que os estudantes busquem o apoio
necessario, tanto junto a instituicdo quanto de amigos, familiares e
professores, para enfrentar as dificuldades e encontrar solu¢des para
os desafios que surgem durante o percurso académico (CASANOVA;
BERNARDO; ALMEIDA, 2021).

E importante ressaltar que o abandono do ensino superior ndo
deve ser encarado como um fracasso. Ha diversas razdes legitimas que
podem levar uma pessoa a tomar essa decisdo, como questdes
financeiras, problemas pessoais, mudanca de interesses ou outras
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oportunidades surgindo. Cada individuo tem seu préprio caminho e,
em alguns casos, o abandono pode ser uma escolha necessdria para
buscar outras oportunidades e realizar seus objetivos de forma
diferente (CASANOVA; BERNARDO; ALMEIDA, 2021).

Portanto, se o estudante estiver enfrentando dificuldades
académicas, emocionais ou financeiras que estejam afetando sua
decisao de continuar o ensino superior, é recomendado buscar o apoio
de profissionais, como orientadores académicos, psicdlogos ou
assistentes sociais, para auxiliar no processo de tomada de decisao.

Implementacdo de praticas interdisciplinares no ensino superior: um
caminho para ndo evasdo

As acdes interdisciplinares podem ser aplicadas em diversas
areas do conhecimento e ndo se limitam apenas a cursos especificos.
Elas sdo especialmente relevantes para lidar com desafios e questdes
complexas que exigem abordagens integradas e multidisciplinares,
como sustentabilidade, salde, politicas publicas, estudos culturais,
entre outros (BROGNOLI; DIAS, 2021).

Os beneficios das ag¢bes interdisciplinares incluem uma
aprendizagem mais significativa, a formagdo de profissionais mais
preparados para enfrentar os desafios da sociedade contemporanea e
a promogao de uma visdo mais completa do mundo e das intera¢des
humanas (BROGNOLI; DIAS, 2021).

Sobre isso, Floriano et al. (2020) esclarece que:

A experiéncia do trabalho interdisciplinar gera a sensa¢do de apoio e
seguridade aos integrantes e usudrios conforme seus relatos. A rede
firmada pela equipe corrobora o estabelecimento de vinculo entre
todos os eixos do cuidado, individuos, familiares e profissionais
(FLORIANO et al., 2020, p. 3).

Dessa maneira, trabalhar de forma interdisciplinar no ensino
superior requer um esforco coordenado entre os docentes e a
instituicdo de ensino para promover a integracdo das disciplinas e
proporcionar uma experiéncia mais rica e significativa aos estudantes.

Para que tudo realmente se efetive, conforme assevera Floriano
et al. (2020):
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[...]a comunicagdo deve ser estabelecida de modo efetivo em todas as
etapas, seja em tomadas de decisdes, no estabelecimento de condutas
eresolu¢do de problemas, para que se configure, de fato, um trabalho
interdisciplinar (FLORIANO et al., 2020, p. 3).

Assim, acbdes como planejamento colaborativo, no qual
professores de diferentes dreas devem se reunir para planejar e
organizar as atividades interdisciplinares, sdo primordiais. Desse
modo, é importante estabelecer objetivos claros e definir como cada
disciplina contribuird para o tema em questdo a fim de colaborar para
a ndo evasao universitaria.

Pontua-se, inclusive, que a definicdo de temas transversais é
essencial, pois escolher temas amplos e relevantes que possam ser
abordados de maneira multidisciplinar é essencial. Questdes como
sustentabilidade, salde, inovacdo tecnoldgica, politicas publicas,
entre outras, podem ser temas adequados para a abordagem
interdisciplinar. Outra saida € a criacdo de projetos integrados, que se
materializam ao executar projetos de pesquisa, estudos de caso ou
atividades praticas que envolvam diversas disciplinas e exijam a
colaboragao entre os estudantes.

Sestari, Garcia e Santarosa (2021) pontuam algumas estratégias
que podem ser executadas no contexto de ensino superior para
combater a evasdo universitdria com acdes interdisciplinares: (a) o
intercambio de conhecimentos, que busca promover a troca de
conhecimentos entre os docentes das diferentes disciplinas, de forma
a ampliar a compreensdo das relagdes entre os contetidos; (b) o uso
de metodologias ativas, que tem o intento de incorporar metodologias
ativas de ensino que incentivem a participacao ativa dos estudantes e
favorecam o didlogo e a colaboracdo entre eles; (c) a realizacdo de
aulas conjuntas, em que dois ou mais professores de disciplinas
distintas ministram o contelido em conjunto, buscando as conexdes
entre os temas; e (d) organizar uma semana ou médulo interdisciplinar
para uma real abordagem interdisciplinar, com atividades variadas e
integradas.

Em paralelo, Sato (2021) aborda outras iniciativas para se
promover um ensino académico interdisciplinar com o empenho de
acbes como: (a) eventos interdisciplinares, que se materializam ao
realizar eventos, simpdsios e conferéncias que relinem estudantes e
professores de diferentes dreas para discutir temas interdisciplinares
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inclusive casos de evasdo escolar; (b) utilizacdo de recursos multimidia,
tais como videos, imagens e material audiovisual, para enriquecer o
conteido e explorar diferentes perspectivas; (c) avaliacdo
interdisciplinar, que busca planejar formas de avaliagao que levem em
conta a contribuicdo de cada disciplina no trabalho conjunto,
valorizando o esforco interdisciplinar dos estudantes; e (d) interacdo
com a comunidade, que se concretiza ao buscar oportunidades de
interagdo com a comunidade local ou com empresas e institui¢es
externas, procurando solu¢Ges para problemas reais que demandem
uma abordagem interdisciplinar.

Essas praticas interdisciplinares podem ser implementadas por
meio de uma colaboracdo efetiva entre os docentes e a administracao
da instituicao de ensino. A ado¢ao dessas estratégias busca fortalecer
0 apoio aos estudantes e oferecer uma experiéncia académica mais
rica, significativa e relevante, contribuindo para a reducdo da evasdo
académica.

Observa-se que o ensino universitario interdisciplinar traz
diversos beneficios tanto para os estudantes quanto para a sociedade
como um todo. Essa abordagem, que integra diferentes dreas de
conhecimento em uma perspectiva mais ampla, oferece uma
experiéncia educacional mais completa e abrangente, pois os
estudantes s3o expostos a uma visao mais holistica dos problemas e
questdes, pois a interdisciplinaridade permite enxergar conexdes e
interacbes entre diferentes campos de estudo. Isso ajuda a
compreender a complexidade dos desafios do mundo real.

Em resumo, o ensino universitdrio interdisciplinar oferece uma
formacgdo mais completa e relevante para os estudantes, preparando-
os para enfrentar os desafios contemporaneos e tornando-os
profissionais mais capacitados e adaptdveis. Além disso, a
interdisciplinaridade contribui para a produ¢ao de conhecimento e
solu¢bes mais inovadoras e eficientes, o que é benéfico para a
sociedade como um todo.

Por fim, € essencial que a instituicdo de ensino promova uma
cultura de colaboracdo e incentivo a interdisciplinaridade entre os
docentes, proporcionando espacos de discussao e formacao para que
todos estejam alinhados com a abordagem interdisciplinar. Dessa
forma, é possivel criar um ambiente académico mais enriquecedor e
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estimulante para os estudantes, preparando-os para enfrentar os
desafios do mundo real de forma mais integrada e abrangente.

Considerag6es finais

Arelagdo entre a interdisciplinaridade e a ndo evasao no ensino
superior € estreita e pode ser vista como uma estratégia eficaz para
reduzir os indices de abandono académico. Quando as instituicées de
ensino adotam praticas interdisciplinares, os estudantes tendem a
sentir-se mais engajados e motivados a continuar os estudos.

Observou-se, ainda, que a abordagem interdisciplinar permite
que os alunos enxerguem a conexao entre diferentes disciplinas e suas
aplicagdes no mundo real. Ao verem a relevancia dos contetdos para
suas vidas e carreiras, eles tendem a valorizar mais a experiéncia
académica e se sentem menos inclinados a abandonar o curso.

Ademais, a interdisciplinaridade estimula o interesse dos alunos,
pois os desafia a abordar problemas complexos e desenvolver
solu¢bes integradas. Com aulas mais dinamicas e interativas, o
engajamento tende a aumentar, diminuindo as chances de desisténcia.

Notou-se, em paralelo, que o trabalho fusionado proporciona
uma visao mais completa e holistica dos temas estudados. Isso pode
melhorar a compreensao dos alunos e, consequentemente, sua
performance académica, diminuindo as barreiras que levam a evasao.

Dito isso, fica evidente que a interdisciplinaridade
frequentemente envolve projetos e atividades em grupo, incentivando
o trabalho colaborativo entre os estudantes. Isso cria um senso de
comunidade e apoio mutuo, reduzindo o sentimento de isolamento e
desanimo que pode levar a evasdo. Assim, trabalhar com temas
interdisciplinares, os alunos tém a oportunidade de explorar diferentes
perspectivas e carreiras possiveis. Isso pode ajudd-los a encontrar uma
area de interesse e motivacdo para persistir nos estudos.

Portanto, a interdisciplinaridade geralmente envolve a
colaboracao entre professores de diferentes dreas. Isso permite que
os alunos tenham acesso a mudltiplas fontes de apoio e orientacao
académica, o que pode ser benéfico em momentos de dificuldade.
Para aproveitar os beneficios da interdisciplinaridade na reducdo da
evasao, as instituicdes de ensino devem criar uma cultura que valorize
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a abordagem interdisciplinar e capacitar seus docentes para
trabalharem de forma integrada.

Além disso, é importante fornecer apoio académico, orientacdo
profissional e recursos que ajudem os alunos a enfrentarem os
desafios e superarem as dificuldades que possam surgir ao longo do
curso. Com um ambiente académico mais acolhedor, estimulante e
significativo, a taxa de evasao tende a diminuir, e os estudantes tém
mais chances de alcancar o sucesso académico e profissional
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O GENERO MULTISSEMIOTICO NO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA
Sandra Maria Lemos CAMPELO (UESPI)'
Introducgdo

O processo de ensino e aprendizagem tem sido favorecido por
constantes discussbes tedricas de estudiosos como Kleiman (2013),
Marcuschi (2008), Leffa (2012), Kato (2007), Koch (2005) e Bakhtin
(1997). Além disso, recentes publica¢des financiadas pelo Ministério da
Educacdo como a Base Nacional Comum Curricular- a BNCC de 2018, é
um documento normativo que tem como um dos focos a adocao de
um ensino transdisciplinar ancorado no desenvolvimento de
competéncias e habilidades que os alunos deverao desenvolver ao
longo da Educagdo Bdsica, assegurando aos alunos uma formacdo
humana integral, em conformidade com o que preceitua o Plano
Nacional de Educacdo (PNE).

A BNCC norteia o ensino numa perspectiva enunciativo-
discursiva de linguagem, onde o componente curricular Lingua
Portuguesa traz como centralidade o género textual trabalhado de
forma interacional em situa¢bes concretas de uso da linguagem.

Diante desses aportes tedricos, é impossivel nao se questionar:
0 que é realmente importante na conduc¢do do ensino de lingua
portuguesa? Quais atividades devem ser desenvolvidas para que os
alunos obtenham éxito nas atividades de letramento que ocorrem
dentro e fora da escola? Esses questionamentos nos levam a uma
constatagao: é necessario dar uma guinada no ensino de leitura e de
escrita, buscando efetivar o didlogo teoria e prética.

A inquietacdo por respostas, embora ainda ndo esgotadas,
culminou na experiéncia aqui descrita, através da qual, com base na
teoria dialdgica interacional de lingua, se buscou ver o género
multissemidtico e trabalhar a mediacao com a leitura em sala de aulg,
na perspectiva da interacdo, quando tanto o autor quanto o leitor sdo
sujeitos ativos no processo.

“"Mestre em Letras pela Universidade Estadual do Piaui (UESPI), EMAIL:
campelolemos@hotmail.com
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Nessa perspectiva, o trabalho com o género multissemidtico
charge visa abordar a leitura como um processo de constru¢ao de
sentidos no qual é necessario acionar os conhecimentos linguisticos,
enciclopédico e interacional para que se compreenda o sentido
presente tanto na estrutura linear quanto na subjacéncia textual.

Na primeira parte do texto, descreve-se o ato de ler na
perspectiva da intera¢do, buscando exemplificar os conhecimentos
ativados durante o processo de leitura e apresenta-se o género
multissemidtico charge com base na concepcao de género presente
em Bakhtin (2003). Em seguida, a exemplo de Santos e Campelo
(2014), a experiéncia em sala de aula é relatada e por fim fica a
constatacdao de que o professor, ao agir como mediador do processo
de leitura, contribui de forma decisiva para que o aluno consiga
desenvolver as habilidades previstas no processo de escolarizacao,
sendo capaz de adapta-las na vida cotidiana.

Leitura e cognicdo

A leitura enquanto constru¢do de sentido privilegia os sujeitos
leitores e seus conhecimentos no processo de interacdo. Nessa
perspectiva, o ato de ler envolve muito mais do que a capacidade de
transformar cddigos em sons ou a simples atribuicdo de significados
as palavras. Como bem enfatizam Marcuschi (2008, p. 228) Koch e Elias
(2013, p. 11), ler é construir sentidos.

Bakhtin, tedrico russo, precursor da teoria dialdgica da
linguagem, defende que a construgdo de significados depende da
insercdo da palavra em uma situa¢do enunciativa, na qual um individuo
assume a posi¢cao de enunciador. Isso significa que os signos que
comp6em um dado enunciado ndo significam por si sé e nem a lingua
pode ser concebida apenas como um sistema de signos, mas como o
lugar de constituicdo da subjetividade, lugar da interagdo.

Ler, segundo a concep¢ao bakhtiniana, é assumir a posicao de
sujeito do discurso, em uma situagdo concreta de interacao,
atualizando e/ou reconstruindo o ato de escrita. Branddo (2005, p.
273), ao estudar a concepc¢do dialdgica, conceitua leitura como a
“atividade de co-enuciacdo, o didlogo que o autor trava com o leitor
possivel, cujos movimentos ele antecipa no processo de geracdo do
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texto [...] atividade de atribui¢do de sentido promovido pelo leitor no
ato da leitura”.

Para Kleiman (2013, p.71), a leitura representa a “interacdo a
distancia entre leitor e autor via texto.” Antunes (2009, p. 192)
compartilha do mesmo pensamento quando diz que “a outra face da
escrita é a leitura. Tudo o que € escrito se completa quando é lido por
alguém.” Koch e Elias (2009, p. 34), citando Beaugrande (1997) assim
também reafirmam essa ideia, ao dizer que:

na concepcdo interacional (dialdgica) da lingua, tanto aquele que
escreve como aquele para quem se escreve s3o vistos como
atores/construtores sociais, sujeitos ativos que - dialogicamente — se
constroem e sdo construidos no texto, este considerado um evento
comunicativo para o qual concorrem aspectos linguisticos, cognitivos,
sociais e interacionais.

Todos esses aportes tedricos apontam o texto como o lugar da
interacao e como tal sua compreensdo sé ocorre quando tomada em
sua totalidade. O texto assim considerado, requer do ato de ler, do
leitor a ativacao de estratégias cognitivas e metacognitivas que, de
acordo com Koch e Elias (2013), envolvem um sistema de
conhecimentos: linguisticos, enciclopédicos e interacionais.

O género textual multissemiético Charge

Para a BNCC (2018) os géneros multissemidticos sdo aqueles que
envolvem o uso de diferentes linguagens, como a grande maioria dos
géneros que circulam socialmente que envolvem no minimo a
linguagem verbal e a visual (fotos, ilustracGes, cores). O género textual
charge é um género multissemidtico do campo de atuagao jornalistico
que traz como caracteristica a forte presenca de critica, ironia sobre
um determinado fato ou acontecimento que pode levar o leitor a
reflexdo. Nas palavras de Schneuwly e Dolz (2004, p.44) os géneros
“constituem instrumento de media¢ao de toda a estratégia de ensino
e o material de trabalho, necessario e inesgotdvel para o ensino da
textualidade”, ou seja, os géneros, além de permitir a interagao social,
constituem excelente objeto de ensino-aprendizagem da producao
escrita.
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Ao analisar a estrutura da charge, observa-se que ela é composta
basicamente de um texto que mistura a linguagem verbal com a
linguagem nao verbal, ou seja, € um texto hibrido geralmente
apresentado em um Unico quadro de elementos gréficos, cujo tema
focaliza um acontecimento atual, cotidiano. Segundo o Dicionario de
géneros textuais (2009, p. 52) a charge é “uma palavra de origem
francesa que significa carga, ou seja, algo que exagera tragos do
carater de alguém ou de algo para torna-lo burlesco ou ridiculo”.
Conforme a BNCC (2017) é um texto que se situa no campo jornalistico-
mididtico, devido essa caracteristica pode ser encontrado
frequentemente em jornais, midias digitais e revistas. O termo charge
é originado do francés charger e significa carga, exagero e ataque
violento.

Pode-se elencar como caracteristicas da charge a retratagao de
temas ligados a fatos atuais; a exploracdo de temas relevantes da
sociedade e da politica; originado a partir de noticia jornalistica; reflete
0 posicionamento do veiculo editorial; utiliza o humor ao mesmo
tempo que a critica; efemeridade em seus temas. De acordo com o
suporte em que € publicada, a charge pode ser considerada tradicional
quando publicada em em jornais e revistas e que seguem a estrutura
classica dos quadrinhos, apresentando balbes de fala, enquadramento
e demais elementos. Pode se apresentar como charge eletrdnica
quando publicada de forma exclusiva em suporte digital usando
elementos sonoros em sua constru¢do e mais contemporaneamente
através de video charges transformadas em animagdes e publicadas
em suporte digital, televisivo e redes sociais.

E um género de texto amplamente utilizado no debate
jornalistico no campo da politica em conexao com a atualidade,
necessitando para uma leitura enquanto construcdo de sentido, que o
leitor interaja, numa perspectiva dialdgica, para que o sentido possa
ser construido na interacdo. Um dizer, um enunciado sé tem sentido
na presenca do outro. “O texto sozinho ndo tem sentido; é apenas um
amontoado de rabiscos no papel ou uma grande sequéncia de
minudsculos pixels na tela do monitor. Leitor e texto sé existem quando
se encontram no momento da leitura” (LEFFA, 2012, p. 255).

Sem desconsiderar a importancia do todo para a compreensao
do texto, considera-se a contextualizagdo como a parte fundamental,
uma vez que, conforme defende Bakhtin (2003) é a situacdo concreta,
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a enunciagao, que conduz uma unidade da lingua, como € o caso da
oracdo, para a condi¢dao de enunciado concreto — texto. Em outras
palavras, conhecer o contexto é condicdo fundamental para a
interagdo, “sem situacionalidade e inser¢do cultural, ndo hd como
interpretar o texto. [...] todos os textos sdo virtuais enquanto ndo se
inserirem em algum contexto interpretativo” (MARCUSCHI, 2008, p.
87).

A leitura como ativacdo de conhecimentos

Para a constru¢dao do significado da charge varias estratégias
cognitivas sdo acionadas, inserindo o texto num universo semidtico,
no qual estdo envolvidos sujeitos sociais dotados de ideias e
linguagens. Segundo Koch (2005) as estratégias cognitivas consistem
em estratégias de uso do conhecimento, que facilitam e possibilitam o
processamento textual.

Para Koch e Elias (2013), a constru¢do de sentido durante a
relacdo texto e leitor é resultado a ativagao de conhecimentos,
conforme se tentara exemplificar na analise do texto.

E AGORA BEU OS PECLARO
MARIDO E MULHER/S
FODPEM ATUALIZAR SEUS
STATUS NO FACEBOOK.

Fonte: https://br.pinterest.com/pin/352617845797664898/ Acesso em: g jan. 2023.

Diante da charge publicada na internet, na leitura um sujeito
alfabetizado ativa, automaticamente, seus conhecimentos sobre o
sistema linguistico, buscando decodificar a parte verbal atribuindo
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significacdo de forma linear. De forma natural, o leitor consegue
diferenciar os vocdbulos gramaticais dos vocabulos lexicais, dando a
estes maior énfase, bem como perceber a funcdo que eles
desempenham no enunciado. Ao realizar tal atividade o leitor estd
ativando seus conhecimentos linguisticos. No entanto, apenas o
conhecimento linguistico ndo é suficiente para se compreender o
texto de forma integral. E preciso ativar, também, “o conhecimento
enciclopédico ou conhecimento de mundo - aquele que se encontra
armazenado na memdria de longo termo, também denominado
semantica ou social” (KOCH, 2005, p. 48).

E através dos conhecimentos enciclopédicos que o leitor
consegue relacionar o sentido da frase “Podem atualizar seus status no
facebook” a situacdo discursiva. Por meio da memdria discursiva
percebe a alusdao ao contexto atual em que as pessoas estdo
demasiadamente envolvidas com as redes sociais. Ainda no ambito do
conhecimento enciclopédico explicita-se de forma «clara a
supervalorizagao e exposicao da vida particular nas redes sociais em
detrimento a valorizacdo do momento presente. As lacunas que o
conhecimento linguistico deixa sdao supridas pelo conhecimento
enciclopédico “devido as lacunas que se abrem no texto, e precisam
ser completadas, a compreensao sé € possivel se o leitor ja conhece o
assunto ou o contetido ideoldgico especifico abordado pelo texto: o
tema” (LEFFA, 2012, p. 258).

O terceiro tipo de conhecimento acionado pelo leitor ao
visualizar a charge € o interacional que se “refere as formas de
interacdo por meio da linguagem e engloba os conhecimentos:
ilocucional, comunicacional, metacomunicativo e superestrutural”
(KOCH & ELIAS, 2013, p. 45).

O conhecimento ilocucional, embora n3o esteja tao explicito no
texto em andlise, pode ser depreendido quando o leitor o insere num
contexto mais amplo, como o propdsito da charge que ao ser
produzida evidencia uma intencionalidade: enfatizar determinada
situacao, seja para divertir ou ironizar uma situacao social.

O conhecimento comunicacional, por sua vez, esta relacionado
a quantidade de informacao necessdria para que a compreensao do
texto se efetive. Ao ler uma charge, o leitor encontra na segunda parte
as informag0es ativadas pelo conhecimento comunicacional. A énfase
dada a esta parte do texto pode ser compreendida como apoio
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textual, recurso que vai ao encontro do conhecimento
metacomunicativo

aquele que permite ao locutor assegurar a compreensdo do texto e
conseguir a aceita¢do pelo parceiro dos objetivos com que é produzido.
Para tanto, utiliza-se de vdérios tipos de ac¢des linguisticas configuradas
no texto por meio da introdugdo de sinais de articulagdo ou apoios
textuais. (KOCH & ELIAS, 2013, p. 52)

Pode-se citar ainda como estratégia para a compreensao do
texto o conhecimento superestrutural ou conhecimento sobre
géneros textuais. O leitor, ao ler um texto, observa e identifica
particularidades do género e, a partir disso, define seus objetivos de
leitura. Ao ter contato com o género charge, normalmente, |é-se a
parte textual e sé se atenta para o restante do texto caso esta chame
a atencao. Trata-se de um género de leitura rapida, do tipo seletiva -
com o propdsito [...] de extrair uma vaga ideia global - (SILVA;
WACHOWICZ, 2013, p. 49).

E importante reafirmar que da producdo do género a recepcdo
do leitor observa- se um jogo de intencionalidades que podem ser ou
nao aceitas pelo interlocutor. As estratégias cognitivas e
metacognitivas aqui mencionadas na forma de ativagdo de
conhecimentos agem como definidoras da leitura, favorecendo o
processo de compreensao do texto, de constru¢ao dos sentidos.

Reafirma-se, outrossim, que a ativacdo desses conhecimentos
ndo ocorre de forma linear. Do reconhecimento do texto -
decodificacdo - a percepcao do género traga-se um percurso muito
rapido, somente perceptivel para o estudioso da linguagem.

A leitura do género charge: a mediacao em sala de aula

Esta experiéncia de leitura com o género charge pautou-se no
principio de que o trabalho com a leitura em sala de aula é uma
atividade de mediacdo, na qual, com a ajuda do professor, o aluno
exercita sua capacidade de compreensao: acao que contribui de forma
decisiva para que se decodifique com mais rapidez, torne-se mais
seguro para o exercicio da leitura e consiga realizar as etapas
propostas no processo de compreensdo: a formulacao de hipdteses, a
verifica¢do e a interpretacao.
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No processo de leitura em sala de aula o aluno necessita da
mediacdo do professor para alcangar niveis desejdveis de
compreensdo. A mediacdo do professor possibilita uma rica interacao
dos alunos entre si e entre o professor e os alunos, configurando-se
como uma excelente estratégia de construcao do conhecimento,
permitindo a troca de informacgbes, o confronto de opinies etc. O
conceito de mediagdo adotado neste estudo tem como base a linha de
pensamento de Vygotsky, na qual o sujeito mais experiente faz a
mediag¢do para que o outro possa se apropriar dos conhecimentos
compartilhados na interagao.

N&o basta pedir que o aluno leia, é necessdrio criar contextos
especificos para o aluno conhecer e caracterizar o género charge, ler
textos do género, utilizando-se das estratégias cognitivas (uso de
conhecimentos linguisticos, enciclopédico e interacional) durante o
processamento textual, identificar as partes que compdem a estrutura
do género e a importancia de cada uma delas para a compreensao do
texto, compreender o que é contexto e sua importancia para a
compreensdo do sentido do texto. Esses foram os objetivos que
nortearam o desenvolvimento dessa sequéncia aplicada em uma sala
de 9° ano do ensino fundamental - em escola publica.

No contexto de interacdo professor, aluno e texto, o papel do
professor como mediador é fundamental para colaborar com seus
interlocutores na constru¢cdao de sujeitos: elaborando estratégias,
questionando, sugerindo, provocando reacbes, refutando,
polemizando, concordando e negociando sentidos diante das etapas
do processo de producdo de texto. A mediacdo exige do professor
interacdo com o aluno e com o texto, além da compreensao do seu
papel social docente, bem como conhecimentos tedricos consistentes
para fundamentar sua prética pedagdgica.

O professor é, por definicao, um agente de letramento e precisa
familiarizar-se com metodologias voltadas para as estratégias
facilitadoras da compreenséao e reflexdo do aluno, entendendo que ha
uma diferenca crucial entre ajudar um aluno a dar uma resposta
correta e ajuda-lo a atingir uma compreensao conceitual que lhe
permitird produzir respostas corretas e pertinentes em situacdes
semelhantes (BORTONI-RICARDO, MACHADO E CASTANHEIRA, 2012).
O professor mediador assume um papel decisivo tanto para definir o
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que serd desenvolvido dentro do grupo e oferecer auxilio pedagdgico
a partir do que for solicitado pelos alunos durante a atividade.

Assim, realizar previsdes, questionar e dar respostas as lacunas
existentes no texto, identificar as ideias centrais, bem como os
implicitos e pressupostos, estabelecer relacao entre o que esta posto
e o0 seu conhecimento de mundo e buscar pistas para compreender o
texto sdo etapas que somente ocorrem quando ha interagdo texto e
leitor. A atividade proposta com o género charge foi planejada com
base nessa concepcao.

Para a elaboragdo da sequéncia tomou-se como base a proposta
apresentada por Silva (1992), citada por Santos, Riche e Teixeira (2012),
segundo a qual, no processo de ensino e aprendizagem de leitura, é
necessario

pensar em atividades de leitura que abarquem varios momentos do
contato com o texto, como a pré-leitura — quando se ativam os
conhecimentos prévios e se levantam hipdteses —, leitura
propriamente dita - quando se trabalham aspectos textuais e
linguisticos, produzindo inferéncias - e pds-leitura - quando se
relaciona o texto a outros textos e a aspectos contextuais.

Por isso, Silva (1992) defende que devem ser propostas aos
alunos atividades pré- textuais, textuais e pds-textuais, conforme
detalhado na sequéncia que segue:

1° Momento = 3h/aula
Aplicacdo de atividade pré-textuais

1. Apresentar aos alunos a primeira parte do texto — apenas a
parte verbal- e a partir dela, questionar:

IV. Levando em consideragdo o texto verbal da (charge), qual &,
possivelmente, o assunto tratado pelo enunciador.

V. Essa situagao expressa no texto € possivel de acontecer navida
real? Explique seu posicionamento.

VI. Até que ponto as redes sociais sdao supervalorizadas na
sociedade contemporanea?

Aplicacdo de atividades textuais
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1. Apresentar aos alunos o texto completo e solicitar que facam a
leitura.

2. Apds a leitura da segunda parte (ndo verbal) do texto,
responda: Qual aimportancia desta parte para a compreensao do
texto?

3. Releia o texto unindo a parte verbal e a ndo verbal e identifique
o tipo de informacao nela existente.

(Espera-se que o aluno contextualize o assunto da charge com o
contexto atual, identificando efeitos de humor ou ironia
presentes na charge.)

4. Ler com os alunos e explicitar de forma geral que a charge se
prop0e a fazer uma critica a uma situagdo especifica.

5. Apds a leitura, questionar: Levante hipSteses sobre os suportes
de publica¢do das charges? Qual possivelmente foi a inten¢do do
chargista? (Relacionar com os fatores pragmaticos)

6. Sistematizar com a turma a estrutura do género.

2° Momento = 2h/aula

Atividade pds-textuais

1.Selecionar quatro textos (charges diversas), dividir a turma em
dupla e pedir que facam a leitura integral do texto. (cada dupla
recebe apenas uma charge).

2.Solicitar que cada dupla produza um texto do género charge a
partir de uma tematica especifica (redes sociais/uso do celular) e
critérios pré-determinados.

3. Oriente para que eles percebam os elementos que compdem
a charge (imagem, texto, referéncias: que localizem a charge no
tempo e no espaqo, identifique o tema, o contexto histdrico, as
possiveis inten¢des do autor, o que estd sendo criticado)

4. Sortear duas duplas para socializar a andlise feita com a turma.
5. Durante a andlise coletiva, com a mediacdo se pode incluir
aspectos que podem ter passado despercebidos pelas duplas,
solicitar que cada dupla reorganize e conclua sua andlise.

6.A charge produzida pelas duplas com a tematica especifica
serdo expostas no mural da sala.
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O texto escolhido para o desenvolvimento da atividade
proposta foi publicado na tribuna da internet, no ano de 2021.

oK EU ADORO

s é ESTES NOSSOS
MOMENTOS

EM FAMILIA... ™

Fonte: ] A
acessado em 15/03/2021)

Fonte: http://www.tribunadainternet.com.br/entre-o-tragico-e-o-
cOmico-a-familia-ainda-e-fundamental/

Ao seguir os passos previstos na sequéncia, observou-se que
a interacdo ocorreu de forma gradativa. O trabalho iniciou de forma
timida, depois a participacdo dos alunos foi se ampliando. Os alunos
prontamente responderam a questdo inicial (onde se explorou apenas
o texto verbal, sem exibir o texto ndo verbal: Levando em consideracao
o texto verbal da(charge), qual é, possivelmente, o assunto tratado pelo
enunciador?Tempos modernos. Eu adoro esses momentos em familia.
Muitas suposi¢des foram levantadas: a familia que conversa, as trocas
de experiéncias etc, . Foi preciso uma interferéncia do mediador, no
sentido de orientar a turma a buscar pistas linguisticas no texto, para
que fosse possivel chegar ao objetivo pretendido.

Na sequéncia foi explorado o conjunto texto verbal + texto ndo
verbal, considerando a prépria caracteristica do género charge que
necessita de se articular o texto verbal e o texto nao verbal para que
se focalize especificamente o tema. A mediacdo da professora foi



292

decisiva para ajudar a turma a perceber um certo tom de ironia
presente no texto.

A primeira frase que chamou a atencdo da turma foi Tempos
Modernos, onde o mediador pode instigar sobre como é o
comportamento da familia nos tempos atuais, o que levou um aluno a
dizer que a vida da familia atual corrida, a familia atual tem a
composigao diferente de seus membros. Somente apds a intervencao
docente, no sentido de orientar a turma a levantar hipdteses, buscar
pistas relacionadas a comunicagdo entre os membros, os meios
utilizados para esse fim, chegou-se no uso do celular, assim, foi
possivel chegar ao objetivo pretendido.

Quando foi apresentada a charge completa com elementos
verbais e ndo verbais conjugados, rapidamente os alunos entenderam
e foram mais além, a ponto de perceber as criticas e ironias que a
charge trazia em si. Apds a confirmacdo de que as hipdteses por eles
levantadas foram comprovadas, a turma tornou-se mais confiante,
todos queriam falar algo sobre o uso do celular/ redes sociais —
tornando bem mais fécil a reconstru¢do do contexto da charge.

A compreensdo passou a ter a imagem do enunciador como
elemento central, contribuindo para a construcao de premissas e,
consequentemente, da coeréncia nas respostas: Muitas pessoas se
encaixam no tema abordado pelo chargista; o fato é comum em
grande parte das familias e até nos namoros que sdao hoje
intermediados pelo celular. Segundo Kleiman (2013, p. 54), esse
fenémeno é explicado pelo principio da parciménia, “segundo o qual
o leitor tende a reduzir os personagens do cendrio mental, que se
forma a partir do texto”.

Assim, ao se fazer a leitura da charge como um todo, foi possivel
relacionar a leitura a estrutura do género, situando-o como um texto
que visa criticar, ironizar ou provocar humor a partir de situagdes
atuais, carregada de intencionalidade.

O convite para ler o texto de origem veio acompanhado do
exercicio de producdao do género. Neste caso, apresenta-se para os
alunos um objetivo para a leitura. Apds a leitura de reconhecimento,
os alunos foram instigados a criar uma outra fala que substituisse a fala
do pai presente na charge. Nessa acdo, envolvem-se o despertar de
habilidades: o ato de criar, conforme a exigéncia do contexto, imaginar
a situacdao.Cumpriram a atividade e isso proporcionou tematizar com
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eles que os objetivos do leitor é que definem o tipo de leitura, os
passos para a leitura de compreensao, bem como a necessidade de
procurar e ter em mente, no momento de escrever, o leitor, a leitura
como processo de interagao.

ApOds sistematizar a estrutura do género, os alunos foram
convidados a produzir. Em dupla, receberam os textos selecionados e
foram desafiados a compor o género charge. Apenas trés duplas, de
um total de 17 duplas formadas, ndo despertaram para a produgao
adequada do género, as demais duplas fizeram a produ¢do, mesmo
com desenhos ndo muito perfeitos, mas que a ideia expressa na
charge, suplantou a falta de habilidade de desenhar de algumas
duplas. Cinco duplas até surpreenderam por conseguir desenvolver o
conjunto de habilidades — a verbal e a ndo verbal - constituintes do
género.

Conforme estava previsto na sequéncia, acreditamos na
refacido a possibilidade de esclarecer as duvidas, mediando o
processo de reescrita. Para isso, dois textos foram utilizados - um de
uma das duplas e outro pensado pela professora, com o intuito de
problematizar as producdes sem utilizar textos de alunos a fim de
evitar constrangimentos. Foram destinadas duas horas de aula a essa
atividade, incluindo tempo para conversa com as duplas, com
orienta¢des de como poderiam melhorar o texto. E interessante
salientar que os alunos relataram que, durante a atividade, leram o
texto rapidamente e isso contribuiu para que ndo tivessem conseguido
realizar a produg¢ao com éxito. Esta fala possibilitou trazer os conceitos
sobre ler e escrever posto na aula.

Observamos uma melhora significativa, pois o fato de os alunos
terem conseguido produzir o género denota que varias habilidades de
leitura foram desenvolvidas: capacidade de andlise e de sintese;
relacdo entre texto verbal e ndo verbal; atualidade tematica;
expressao de ironia, critica, humor nos temas; os recursos proprios do
género foram assimilados pelos alunos. Destaca-se, porém, que o ato
de ler foi colocado em evidéncia como uma ac¢ao na qual leitor e autor
interagem, dando dinamicidade ao texto. Nessa perspectiva, a leitura
tornou-se, assim, uma atividade bem mais dinamica e interessante aos
alunos, pois eles se identificaram com os temas das charges a ponto
de passar a produtor de charges. Os textos produzidos circularam no
contexto de sala de aula. Os alunos queriam ver e comparar sua
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producdo com a dos outros, de forma divertida, pois muitos desenhos
davam margem para o humor. As melhores charges foram colocadas
no mural da sala para que os alunos dos outros turnos pudessem [é-
las, pois o0 ato de escrever pressupde o ato de ler e um provavel leitor.

Considerag6es finais

Ao final do desenvolvimento desta sequéncia de a¢bes tendo a
leitura como foco central, foi possivel vivenciar e constatar que as
aulas de linguagem, pautadas no principio dialdgico, em que o aluno é
motivado ainteragir com o texto e com seus pares e ganha a confianga
para se expressar naturalmente, proporcionam o que se costuma
chamar de aprendizagem significativa.

Os textos escolhidos para a sequéncia favoreceram essa
interacao porque tratavam de temas presentes no universo dos alunos
e da sociedade. O trabalho com texto na sala de aula precisa considerar
esse fator, uma vez que todo conhecimento novo parte de um
conhecimento ja posto. Importante ressaltar que o trabalho com o
género charge foi interessante por despertar nos alunos, no momento
da leitura, ndo apenas o conhecimento linguistico, mas também os
conhecimentos de mundo e interacional, onde o conjunto de
conhecimentos contribui para a leitura da intencionalidade do texto,
nas entrelinhas, do que estd posto na superficie textual e do que estd
implicito. Essa experiéncia reitera a necessidade de um planejamento
solido e consistente onde a mediacdo do professor vise desenvolver as
habilidades dos educandos para ler e produzir textos, interagindo nas
mais variadas situagdes sociais.

N3o bastava simplesmente entregar a charge e as orientagbes
escritas para os alunos, sem antes esclarecer sobre a intencionalidade
da atividade, a sistematizagao do género, qual a funcionalidade de uma
charge. A mediacdo do professor é fundamental para instigar
questionamentos, complementar e reforcar falas dos alunos
contribuindo para uma andlise que ultrapasse o senso comum e
desperte o aluno para os varios aspectos que envolvem um género
textual, como no caso da charge. Nesse contexto, a escola estard
efetivamente atuando como agente de letramento.
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ENUNCIADOS DE ODIO COMO PROTESE/BENGALA PARA A
MASCULINIDADE HEGEMONICA EM ESCOLAS NO ALTO SERTAO
ALAGOANO: UMA DISCUSSAO SOBRE “VIOLENCIA ESCOLAR”

Ismar Indcio dos Santos Filho (GELASAL; PPGLL-FALE)"
José Daniel Cordeiro Pereira (SeMEd-Delmiro; UNIRIOS)

Introdugdo: uma contextualizagdo necessaria sobre as “pequenas”
violéncias cotidianas no espaco escolar

No final do ano passado e neste inicio de ano, o Brasil se viu
diante de casos de “violéncia nas escolas”, um caso na Bahia, outro em
Sdo Paulo e o uUltimo em Santa Catarina, em setembro de 2022 e mar¢o
e abril de 2023. Um estudante de 13 anos foi a escola armado e tentou
matar seus/suas colegas, que conseguiram fugir dele, menos uma
aluna cadeirante, que foi por ele assassinada. A motivagao parece ser,
dentre outras, o preconceito contra a origem geografica. O garoto
havia mudado de Brasilia para uma cidade no interior baiano,
entretanto, rejeitava residir no que denominou em suas redes sociais
de “merdeste”, em referenciacdo a regido Nordeste, numa clara
inferiorizacdo da regido. Noutro caso, também um garoto de 13 anos
foi armado a escola e assassinou uma de suas professoras, uma
senhora de 71 anos, motivado por bullying que sofrera em espaco
escolar. Se tomarmos o ultimo caso, parece haver alguma relacao
entre esses casos de violéncia em escolas, esses crimes, e a violéncia
sofrida no cotidiano escolar.

Outros casos, como o de Realengo (RJ), em 2011, também
apontam para essa relacdo, tendo em vista que os massacres foram
cometidos por ex-estudantes e ex-funciondrio das instituicbes
escolares atacadas. Nessa trama de violéncia, a reportagem “O que
estd acontecendo nas nossas escolas?”’, de Elba Kriss, publicada na
revista IstoE, em 12 de abril deste ano, que trata desses casos recentes
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no Brasil, ajuda-nos a pensar arespeito dessas violéncias e a discuti-las,
de modo a langar holofotes sobre o discurso de édio e a “violéncia
escolar”, que é a tematica deste estudo. Este capitulo é fruto de
reflex6es académicas realizadas entre 2017 e 2018 e mobilizadas para
o contexto atual, para ajudar a pensar acerca dessa situacao no espago
escolar, aqui focalizando questbes de masculinidades e
homossexualidades, sob a problematizacao de questdes de género e
sexualidade. Uma abordagem na Linguistica Queer.

O texto jornalistico antes mencionado € por nés mobilizado
nesta Introdu¢do porque ja traz em seu titulo uma pergunta relevante
a ser feita sobre o0 espaco escolar: “O que estd acontecendo em nossas
escolas?”, seja em relagdo a esses casos de violéncia nas escolas, seja
em relacdo as “pequenas violéncias do cotidiano escolar”, conforme
nomeia Debarbieux (2011), ou as “brincadeiras que machucama alma”,
na problematizacdo de Cavalcante (2004), ou as “discrimina¢ées”,
para Menezes (2008), violéncias que tém sido comumente, de modo
geral, denominadas de bullying. De modo a problematizarmos os casos
de violéncia escolar, é o ultimo aspecto que nos interessa discutir, qual
seja, as “pequenas” violéncias no cotidiano escolar, em nosso caso
relacionadas as masculinidades homossexuais de jovens estudantes
em duas escolas publicas no alto sertdo alagoano, na cidade de
Delmiro Gouveia.

A problematizacdo feita pela reportagem da revista IstoE ja
mencionada se torna aqui importante porque situa a violéncia nas
escolas no contexto dos ultimos quatro anos em nosso pais,
argumentando que h3a uma alarmante realidade no Brasil em que
atrocidades sao praticamente autorizadas, em decorréncia da
instrumentalizacdo do discurso de édio pela politica. Para a jornalista
Elba Kriss, a defesa do armamento da populagdo, o achincalhamento
da ciéncia, a ridicularizacdo de nordestinas e nordestinos e a zombaria
contra mulheres, por exemplo — acrescentariamos a zombaria contra
gays e pessoas trans - reverberaram e reverberam no coletivo,
reverberam em criancas e adolescentes, que ficam sob riscos de
cooptagdo por grupos de édio na internet. Ou seja, o posicionamento
na reportagem, sustentado por reflex6es de especialistas, defende
que é preciso prestar a atencdo as criancas e as/aos jovens, que nessa
fase da vida tém visto a internet como um refugio, tornando-se, entao,
sujeitos expostos a politica de édio.
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Para a jornalista, nos dias atuais, a exteriorizacao do ddio estd
disseminada na sociedade, sustentando o discurso de ddio, que
incentiva o confronto, faz aumentar a tensdo e dispara a violéncia.
Conforme problematiza, essa violéncia ndo estd sé nas redes sociais,
mas na familia e na igreja, banalizando valores como diversidade e
respeito, ndo prezando pela convivéncia ética, que priorizaria a cultura
da paz, a valoriza¢dao da vida e a mediag¢do de conflitos. Para Kriss, a
atual geracao convive e se contamina com incentivos a misoginia, a
segregacao racial e religiosa, a discriminagdo a populagao LGBTQIA+, a
xenofobia, escutando e assimilando. E a retérica do édio. Podemos
citar, como exemplo, os “coaches de misoginia”, tal como nomeados
por Mariana Serafini, jornalista da revista Carta Capital, em 22 de mar¢o
de 2023, em referénciacdo a homens que em suas redes sociais
semeiam ddio contra as mulheres, os chamados red pills, casos
recentes em nosso pais — 0s codaches de masculinidades.

Entretanto, se nos dias atuais a exteriorizacao do preconceito
esta disseminada, € preciso entendermos que ja viviamos uma cultura
preconceituosa contra as diferencas, como uma “ferida colonial” -
quando tomamos as ideias de Von Hunt (2022) - uma cultura que
certamente foi potencializada pela politica de governo nos ultimos
quatro anos, tal como também associa a discussao jornalistica citada.
Nesse sentido, ja em 2009 o “Estudo sobre A¢des Discriminatdrias no
Ambito Escolar” realizado pela Fundacdo Instituto de Pesquisas
Econdmicas (Fipe) em parceria com o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), e com dados publicados
pela revista Nova Escola no mesmo ano, em “Notas sobre educa¢ao”,
apontava que na escola publica a maioria ndo tolera diferencas. Os
dados informaram que a diversidade ndo é um tema aceito por
estudantes, pais, docentes e gestdo escolar. Os resultados
demonstraram que as diferencas de idade, de etnia, de orientacdao
sexual e de local de origem, por exemplo, incomodam, estando entre
essas o preconceito contra a diversidade de género, num percentual
de intolerancia de 93,5%, e de orientacao sexual, com percentual de
87,3%, tal como vemos no grafico na sequéncia, figurando um alto
indice de rejeicdo as pessoas T, travestis, transgéneras e transsexuais
e aos gays, as lésbicas, as pessoas bissexuais, assexuais, pansexuais
etc., aquelas vistas como ndo cisheterossexuais. Esses dados sao
importantes a serem considerados na pesquisa aqui discutida.
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Figura o1: Resultados de pesquisa que aponta que na escola publica diferengas
sociais ndo sdo toleradas.
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Fonte: portal.mec.gov.brdmdocumentsrelstoriofinal.pdf

Fonte: Nova Escola (Set/2009, p. 48).

Esses dados sdo alarmantes, pois, de modo geral, indiciam a
recusa as diferencas, sejam os aspectos discutidos por Elba Kriss,
sejam os dados em grafico apontados, e em especificos os
relacionados a género e a sexualidade. A respeito desses aspectos da
nossa cultura, Colling (2015), em dossié na revista Cult, intitulado
“Ditadura Heteronormativa”, argumenta que os preconceitos contra
sexualidades e géneros dissidentes promovem violéncia fisica e
violéncia simbdlica e impactam o desenvolvimento cultural de nossa
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sociedade - sdo preconceitos fundados na noc¢do de que a pessoa
heterossexual é a uUnica pessoa normal e sadia. Nessa direcao de
posicionamento, segundo esse pesquisador, vivemos uma cultura que
insiste em n3o reconhecer e ndo aprender com as diferencas. Ao
mobilizar o estudo de Denilson Lopes, Colling (2015) sustenta que as
pessoas preconceituosas perdem de aprender outras formas de
estarmos juntes, outras formas de encontros e outras formas de
subjetividades. Assim, tal como problematiza Tiburi (2015), estamos
diante de um “regime de pensamento autoritdrio”, em que ndo
existiriam outros pontos de vista, outros desejos e outros modos de
ser e de viver.

Nesse contexto de violéncias, fisicas ou simbdlicas, quando
questionado a respeito de que tipos de atos se enquadram no termo
“violéncia escolar”, Debarbieux (2011), em entrevista a Nova Escola,
responde que sdo atos como o massacre de Realengo (RJ) -
acrescentariamos, atos como o de Barreiras (BA), em 2022, o de Sdo
Paulo (SP) e o de Santa Catarina, em 2023, que sdo casos de violéncia
explicita, mas também os atos de violéncias cotidianas no espaco
escolar. No entanto, o pesquisador observa que “A violéncia explicita,
com agressoes fisicas ou mortes, € muito excepcional e infelizmente
dificil de neutralizar porque constitui crimes como outros quaisquer”
(DEBARBIEUX, 2009, p. 27). Entretanto, para ele, que realizou ampla
pesquisa no Brasil sobre violéncia nas escolas, “é preciso tratar as
pequenas violéncias do cotidiano para evitar as mais graves”
(DEBARBIEUX, 2009, p. 28). Desse modo, acredita que atos de
violéncia no cotidiano escolar, que se ddo nos grupos de estudantes,
tal como receber um apelido maldoso ou sofrer empurrées, podem ser
considerados banais, atos simples, mas que ndo o s&o, pois se repetem
a exaustao e se tornam graves. Para esse pesquisador, um grande
nimero de estudantes é agredido diariamente por “pequenas”
violéncias do cotidiano. Ao falar sobre o cyberbullying, argumenta que

(...)avioléncia comeca no hordrio das aulas e continua durante o restante
do dia e a noite inteira. O aluno [a aluna] recebe uma metralhada de
mensagens no celular, em seu e-mail ou nas redes sociais, como o
Facebook. E muito dificil quebrar a I6gica de que insultar o[a] colega (...)
é engragado. E ndo hd outra solugdo a ndo ser intensificar a colaboragao
existente entre a escola e a familia. (...) Apenas com repressdo, ndo
diminuiremos as taxas de violéncia, j4 que o objetivo ndo é punir os
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culpados [as culpadas], mas evitar que haja vitimas (...) [inser¢Ges
nossas] (DEBARBIEUX, 2009, p. 28)

Frente a essas situa¢bes de violéncia, sejam as violéncias de
agressao explicita, sejam as violéncias do cotidiano, que “machucam a
alma”, na discussdo de Cavalcante (2004), e se hd possivel relacdo de
causalidade entre as violéncias simbdlicas e as violéncias fisicas, no
sentido de que as primeiras implicariam nas ultimas, é preciso, de
acordo com Debarbieux (2009) e Menezes (2008), reconhecer as
violéncias do cotidiano escolar e discuti-las. E nesse sentido que o
estudo aqui abordado se realiza. Partindo da experiéncia docente3 de
Daniel Pereira, na condicdo de professor-pesquisador, nos termos de
Névoa (2001), torna-se possivel afirmarmos que, no contexto
educacional estudado, a identidade do menino gay, ou considerado
gay, é recorrentemente interpelada através de enunciados como
“viadinho”, “bicha”, “doente”, “mona” e “sensivel”’, dentre outros.
Em cenas de violéncia simbdlica, na maioria das vezes, sempre os
meninos gays, vistos como ndo-heterossexuais (ou considerados
gays), sdo chamados por esses nomes e ndo por seu préprio nome.
Essas “nomeacdes” (RAJAGOPALAN, 2003; PFEIL e PFEIL, 2022) sdo
proferidas por meninos que se reconhecem como masculinos
heterossexuais contra os outros meninos que sdo considerados
dissidentes da sexualidade inteligivel, do género inteligivel. Por ser
uma pratica recorrente nos espacos da escola, questionamo-nos quais
significados sdo produzidos na enunciagao desses dizeres, no sentido
de questionar: Que significados propéem esses meninos-estudantes
enunciadores, que se reconhecem como meninos heterossexuadis, sobre

3 E importante esclarecermos que o estudo ora apresentado foi realizado entre 2017 e 2018,
momento em que Daniel Pereira, docente de Lingua Inglesa, Lingua Portuguesa e Auxiliar de sala,
em anos finais do Ensino Fundamental, em duas escolas publicas no municipio de Delmiro
Gouveia, alto sertdo alagoano, comegou a participar do Grupo de Estudos em Linguistica
Aplicada/Queer em QuestGes do Sertdo Alagoano (GELASAL), motivado pela leitura do livro
“Processos de pesquisa em linguagem, género, sexualidade e (questdes de) masculinidades”, em
especial pela leitura do capitulo “Sexo, sexualidade e género na formacdo de professores”, de
autorias de Ismar Inacio dos Santos Filho, docente no curso de Letras-Lingua Portuguesa (UFAL-
Campus do Sertdo) e coordenador-lider do referido grupo de pesquisa. Nesse estudo, Ismar
Inacio dos Santos Filho assumiu o papel de orientador, numa “supervisdo dialogada” (nos termos
de N6voa (2001), e Daniel Pereira o de um “professor reflexivo”, na iniciacdo a pesquisa, tendo
escrito inicialmente este texto (antes ndo publicado), que na versdo atual foi revisado e adaptado
pelo orientador, para que os dados passassem a fazer sentido no contexto atual das violéncias
nas escolas, configurando na escrita a parceria académica ja anteriormente estabelecida.
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seus colegas considerados “viados”? Essas nomeacbes sdo mesmo
praticas de violéncia?

Para refletirmos melhor, faz-se necessdrio uma analise
enunciativo-discursiva da nomeacdo e das “performances” (BORBA,
2014) registradas diante das cenas de discurso de dédio “presenciadas”
na experiéncia docente, em didlogo aqui com as ideias bakhtinianas,
em Bakhtin/Volochinov (2004), e ancorada em pressupostos de um
estranhamento queer, em Louro (2007), em sentido de, ao analisarmos
as cenas, desconfiar, suspeitar, de posicionamentos culturalmente
“coerentes”, estranhando as coisas e os sujeitos demasiadamente
respeitdveis e intocaveis. Visamos, entdao, compreender a no¢dao que
esses meninos-estudantes agressores tém sobre género e sexualidade
e o0 porqué de usarem uma linguagem especifica contra os individuos
que sdo considerados por eles “diferentes”, ndo machos. O corpus de
pesquisa € constituido por cenas de nomeacdo/caracterizacdo
pejorativa de jovens meninos no contexto escolar. S3ao aqui
mobilizadas quatro cenas que sao marcadas por discursos de meninos,
que apresentam uma faixa etdria entre 12 e 14 anos de idade, em
dire¢do a outros meninos.

Esse estudo tem importancia para a docéncia na Educacado
Basica, porque, diante dos dados que foram gerados, estudados e
analisados, o objetivo é proporcionar inteligibilidade sobre a vida dos
“sujeitos queer®’ no cotidiano escolar, nesse caso, meninos que sao
considerados ndo validos e que sao colocados a margem, sendo
apagados na/pela sociedade, de modo geral, e na sociabilidade escolar.
Também é de grande valia para o papel docente, quando pensamos
com N6voa (2001) que o/a docente se forma na escola, com postura

4 Ao usarmos a expressao “sujeitos queer” estamos em didlogo com McBeth (2019), que usa o
nome “queer” e os sintagmas nominais “criangas queer” e “estudantes queer’” para se referir a
meninos e a meninas que fugiam em seus modos de ser do padrdo de género e sexualidade
estabelecido pela cultura heteronormativa, nos Estados Unidos, ao longo do século XX. Queer
foi/é usado como um xingamento, mas tem sido recontextualizado, positivado, desde o final do
século XX, por pessoas queer, no sentido de dizerem “Eu sou queer. E dai? Vocés vao ter que me
aturar!”. McBeth (2019), na obra “Queer Literacies — Discourses and Discontents”, usa “queer”
ndo como interpelagdo pejorativa, mas como nomeagao de orgulho. Também nessa dire¢do, o
jornalista Douglas Roehrs, em 2023, utilizou a expressao “comunidade queer” e “pessoas queer”,
no contexto brasileiro, justificando seu uso por seu peso sociocultural e, conforme argumentou,
para “ressignificar uma palavra antes utilizada para machucar”. Seguimos, entdo, esses
posicionamentos politicos ao usarmos aqui também a expressao “sujeitos queer” e outras nessa
diregdo semantica.
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reflexiva, porque tem o potencial de contribuir para que os enunciados
agressivos citados anteriormente possam ser discutidos e trabalhados
na escola, para que, quando proferidos, em seu tom de xingamento,
de retdrica de ddio, nao sejam tomados pelo “outro” com a proposta
de sentidos com a carga histdrica que eles carregam, a de invalidar
vidas, do mesmo modo para que os agressores possam reavaliar seus
posicionamentos. Esse estudo ganha relevancia na formagao docente.

Além disso, este é um trabalho que tem grande relevancia para
0 meio académico, porque pode gerar novos conhecimentos sobre
como lidar com os discursos emergentes e a retorica de édio contra
meninos e meninas queer no espago escolar. Também é importante
para a area social, porque discute uma temdtica que tem causado e
ainda causa grandes transtornos, conflitos e dividas na sociedade em
geral e na comunidade escolar, porque é pouco discutida. Além disso,
0 conhecimento que paira acerca das pessoas dissidentes de género e
sexualidade é o que foi transmitido de geragdo para geragao, caindo
sempre no bioconhecimento (McBETH, 2019), que pauta os sujeitos
por sua genitdlia e pelas expectativas dai decorrentes. Portanto, falar
sobre género e sexualidade ainda é algo contracultural para a
sociedade conservadora como a nossa, que pensa que tal abordagem
implicaria contra a autoridade dos pais e das maes sobre a educacao
dos seus filhos e suas filhas e que essa discussdo no espaco
educacional seria um estudo para impor e ensinar os seus filhos e suas
filhas a tornarem-se homossexuais ou Iésbicas, quando na verdade sao
estudos de identidades de género e sexual, preocupados com uma
educacao que preze pelo desenvolvimento psicossocial saudavel,
como bem discute Santos Filho (2016).

Na sequéncia, tratamos sobre a drea de conhecimento na qual
nos filiamos, qual seja, a Linguistica Queer (SANTOS FILHO, 2020;
BORBA, 2020), posteriormente, discutimos a respeito de outros
saberes que sdo convocados na pesquisa, numa perspectiva trans-
indisciplinar, em continuidade realizamos a descricao e a andlise das
cenas, e, por fim, tecemos nossas consideracdes finais.
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Linguistica Queer: uma abordagem discursiva e sociolinguisticamente
inovadora

Na realiza¢do deste estudo, filiamo-nos a drea da Linguistica
Queer (doravante LQ), um campo do saber nos estudos em linguagem,
que, para Santos Filho (2017b), é uma linguistica subversiva, cinica e
ousada, porque proporciona aofa pesquisador/pesquisadora
possibilidades de realizar praticas ressignificativas dentro dos estudos
de linguagem. Para esse linguista, na LQ realizamos estudos em
linguagem que proporcionam reflexdes sobre as escolhas linguistico-
discursivas, efem performances, nos processos interativos, que estdo
para a manutencdo ou subversdo de género e sexualidade,
procurando investigar praticas discursivas de sujeitos dissidentes de
género e de sexualidade, bem como praticas discursivas
normalizadoras. Objetiva, assim, estranhar, queerizar, a normalidade.
Dessa forma, a LQ vai assumindo uma perspectiva de linguistica
sociocultural, na perspectiva de Bucholtz e Hall (2005), fruto do
carater de didlogo entre os estudos em linguagem com a teoria queer,
bem como ensina Finegan (1997).

No tocante a contextualizagdo histdrica da LQ, mobilizamos os
estudos de Finegan (1997), Kira e Hall (1997), Borba (2020) e Santos
Filho (2020 [2015a]; 2020 [2015b]), que argumentam que essa drea, em
seu nascimento, na década de 1990, a priori, pode ser compreendida
como uma sociolinguistica sociocultural, um campo de saber a ser
construido para abordar a interseccao linguagem, género e
sexualidade. Finegan (1997) diz, no prefacio de “Queerly Phrased -
language, gender, and sexuality”, coletanea de textos considerada o
primeiro livro da drea, organizado por Anna Livia e Kira Hall, em 1997,
que essa é uma area que nasce em rivalidade com a Linguistica e no
campo dos estudos sociolinguisticos. Porém, podemos compreender
que 0s estudos sociolinguisticos mencionados estao mais para uma
sociolinguistica interacional, e menos para uma sociolinguistica
variacionista, visto que, segundo argumenta, essa drea ‘“examina o
discurso como é construido e co-construido, moldado e remodelado,
nas interagdes da vida cotidiana e como reflete e cria as realidades
sociais dessa vida” (FlNEGAN 1997, p. V). Para esse pesquisador, a LQ
é uma drea ‘“sociolinguisticamente inovadora”. Segundo
problematiza, o livro, e a LQ, é importante para a escolaridade
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linguistica e sociolinguistica. Afirma ainda: “Também é importante
para as pessoas cujas vidas sdo afetadas pela expressao queer, e como
os ensaios neste livro documentam e demonstram, essa categoria
inclui todos nés” (FINEGAN, 1997, p. v). Dirlamos, inclui todes.

O que seria entdao a “expressao queer”? Nessa abordagem,
entendemos que, antes dos ativismos das décadas de 1980 e 1990, no
contexto do HIV/Aids® no contexto norte-americano e anglo-saxao, o
termo queer apresentava uma carga semantica para envergonhar,
menosprezar e insultar o sujeito considerado nao-heterossexual.
Assim, de acordo com Louro (2016, p.39), “queer pode ser traduzido
por estranho, talvez ridiculo, excéntrico, raro, extraordindrio”.
Segundo Spargo (2006, p.13), “(...) o termo ‘queer’ pode ter funcdo de
substantivo, adjetivo ou verbo, mas em todos os casos se define em
oposicdo ao normal ou a normaliza¢do”. Nas palavras de Butler (2002),
queer era usado para operar uma pratica linguistica para envergonhar
o sujeito nomeado, num ato de humilha¢do. De acordo com as ideias
de Misckolci (2014), queer era usado como injuria. Todavia, ancorados
nos estudos mencionados, compreendemos que, em decorréncia dos
ativismos do final do século 20, o pronunciamento do termo queer,
diferentemente, tornou-se um ato performativo com potencial
insurgente, porque o sujeito ao ser interpelado/xingado, humilhado, se
reconhecia nesse lugar queer e concordava estar nele, mas, agora,
ressignificando-o, positivando-o. Se queer carregava a semantica de
um discurso de dédio, de perseguicao e de insulto contra os homens e
as mulheres homossexuais, Iésbicas, bissexuais, transgéneros, passa a
ser mobilizado como afronta a normalidade cisheterossexual. Em
traducdo, queer seria em nossa lingua “transviado/a”, conforme Bento
(2017), “bicha”, “sapatdo” e “traveco”, por exemplo.

Nesse sentido, conforme nos informam esses estudos na drea,
para reverter a carga semantica de humilha¢do e serem reconhecidos
como sujeitos validos na/pela sociedade, participou, anteriormente as
décadas mencionadas, a prdtica contracultural, tais como “A Revolta
de Stone Wall”, em 1969, configurando-se como um ato de resisténcia

5 E importante compreendermos que, na epidemia do virus HIV/Aids, os queers eram vistos como
os Unicos culpados pela propagagdo da doenga, tendo, assim, atendimentos de saiide negados,
como forma de puni¢do, visando como resultado o exterminio dos relacionamentos afetivos,
sexuais e amorosos entre os sujeitos “dissidentes” em género e sexualidade. No Brasil, a AIDS foi
nomeada de “peste gay”.
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das “pessoas queer” (McBETH, 2019) contra seus opressores, e, em
1973, a retirada da homossexualidade da lista de doencas mentais, por
exemplo. Assim, diante do absurdo tratamento contra os sujeitos
queer, no decorrer da década de 1990 surgiu o grupo ACT UP (AIDS
Coalition to Unleash Power), protestando contra a omissdo de
politicas publicas para atender aos sujeitos considerados subversivos
em género e em sexualidade e contra as faldcias sobre a Aids, no
sentido de que essa ndo era uma “peste gay”. Em seguida, houve a
criacdo do grupo “Queer Nation”, com o discurso “We’re here, we are
queer, get used to it”, promovendo passeatas nas ruas, organizando
campanhas mididticas e artisticas contra a homofobia e a transfobia,
com o objetivo de acabar com a violéncia contra as “pessoas queer”,
as pessoas transviadas.

Partindo do pensamento de Santos Filho (2020 [20152a]), nas
enunciagdes como “We’re here, we are queer, get used to it!” estd
presente o grito daqueles e daquelas que nao eram dignos de lutos,
como forma de reivindicar os seus diretos e serem reconhecidos como
cidaddos e cidadas. Santos Filho (2020 [20152a]) diz que o movimento
“Queer Nation” foi um grande ato performativo insurgente, porque
recontextualizou, ressignificou, o termo queer, de nomeacdo de
menosprezo a sentidos positivos. E nesse contexto de
recontextualizacdao da nocao de queer, seja no ativismo ou na pujante
teoria queer, que nasceu em 1997 a LQ, com a publica¢do do livro
“Queerly Phrased: Language, Gender and Sexuality” (LIVIA e HALL,
1999), com o objetivo de propor reflexdes e estudos a partir dos itens
lexicais de identidades sexuais alternativas, da fala queer, valorizando
aspectos peculiares presentes na fala desses sujeitos, e os usos do seu
sistema linguistico. No prefacio da referida obra, conforme ja
abordamos, Finegan (1997) pontua que esses sdo estudos de cardter
sociolinguistico que contemplam em seu arcabouco tedrico-
metodoldgico uma perspectiva interdisciplinar, na qual a “identidade”
é compreendida em processo, de dimensao performativa, afastando-
se, dessa forma, da ideia de uma identidade “primaria”, fixa (BUTLER,
2003), afastando da nocdo de que a linguagem € a expressdo do lugar
do(a) falante. Para os estudos em LQ, “dizer é fazer”.

Nessa perspectiva, para McBeth (2001), em uma resenha de
“Queerly Phrased”, a LQ tem base numa nocado de lingua que nos
permite performatizar e realizar os lugares de género e de sexualidade
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no mundo, no sentido de que a maneira como usamos as palavras nos
permite performar quem somos, quem queremos ser, quem podemos
ser, sendo uma forma de nos render ou resistir as forgas socioculturais
que por meio de suas regras/normas tentam definir quem e como
devemos ser. Tal como argumenta Santos Filho (2020 [20172a]), em
1997, a LQ tendeu a analisar os usos linguisticos dos sujeitos queer, tal
como temos como exemplo o trabalho de Hall (1997), que analisa os
usos linguisticos das hijras, na India, compreendidos como
manipula¢do de género, e no Brasil, um estudo semelhante, a partir de
Borba e Ostermann (2008), que analisa os discursos de travestis,
analisando os usos linguisticos dos sujeitos queer e o uso que faz da
lingua em sua “comunidade”. Passadas algumas décadas desde a
primeira publicacdo, e tendo chegado ao Brasil, em 2006, com Borba
(2015 [2006]), a LQ é entendida como problematiza¢do das normas de
inteligibilidade e suas subvers6es que ganham vida nos discursos e na
cultura cisheteronormativa, configurando-se, portanto, como um
estudo em linguagem no qual o seu objeto é a relacdo entre sujeito,
linguagem, significado e performatividade, em nossa cultura
cisheteronormativa. Essa drea dos estudos linguisticos, nos estudos
desenvolvidos por Santos Filho (2020 [2017a]), tem carater
enunciativo-discursivo, porque estabelece um didlogo com a demanda
da tradugdo cultural e acontece através da andlise textual, em carater
enunciativo-discursivo.

Portanto, Santos Filho (2017b), em sua palestra no 4° Coléquio
de Letras e Linguistica (COLL), que aconteceu na Universidade Federal
de Alagoas, campus A. C. Simdes, pontua que a LQ é uma proposta de
estudos em linguagem que permite refletir sobre a construcdo
enunciativo-discursiva de sujeitos vélidos e sujeitos ndo validos, de
modo a fazer refletir sobre a vida em sociedade em tempos de
intolerancia aos desobedientes de género e de sexualidade, seja
interpretando os textos que visam controlar os corpos, seja analisando
textos que se propde a recontextualizacdo da vida dos sujeitos,
trazendo, também, esses sujeitos para os estudos académicos, dando-
Ihes voz e reconhecibilidade.

Voltando a nogao de lingua, podemos recorrer ao pensamento
de Moita Lopes (2013), para quem a lingua é um rizoma, sendo assim
capaz de contemplar as transformacbes que sempre estao
acontecendo no mundo. Portanto, a ideia de lingua como um sistema
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autdénomo e fechado € secundarizada, pois, segundo argumenta, esse
modelo apaga o sujeito e os usos que ele faz da lingua, que agora passa
a ser vista como trama instdvel de fluxos, como um sistema linguistico
que é psiquico, cognitivo e histdrico, que vai se configurando a partir
do momento em que o sujeito faz seu uso, no sentido de que a lingua
estd em sintonia com a vida do ser humano. Assim, ja que a lingua esta
conectada a esse mundo de fluxos, ndo podemos deixar de considerar
as enuncia¢gdes como um ato de fala em seu carater performativo, no
sentido de que produzem nomeagdes vdlidas, ou invalidas,
performando sujeitos e corpos. Podemos entender também que os
discursos se renovam e outros sentidos vao sendo gerados no
momento da interac¢do, estando esse ato performativo vinculado a
uma cadeia de citacdes, a iterabilidade do discurso, nas ideias de Butler
(2003) e Louro (2007; 2015; 2016). Ou seja, as enunciacles, as
nomeacdes, repetem discursos que foram  reproduzidos
anteriormente, ganhando, assim, forca e poder, para que, por
exemplo, possam ter sentidos pejorativos. Mas, é importante
considerarmos que um ato performativo ndo logra éxito quando a
proposta de sentido realizada pelo “eu” ndo é “aceita” pelo o “outro”.

Nessa drea, o sujeito é visto, partindo das ideias de Louro (2016),
como um viajante pds-moderno, porque é constituido no transito, em
processos de transformacdo, ndo sendo visto como um sujeito dado,
pronto e acabado, isso porque é considerado histdrico, cultural e
discursivo. Dessa forma, ndo obedece necessariamente a sequéncia
sexo-género-sexualidade, inteligivel, modelo na qual os corpos e as
identidades sdo compreendidos como definidos desde o nascimento,
compreensdo sob a norma de que o sujeito seria determinado através
do drgao sexual, que, em coeréncia, definiria seu género e sua
sexualidade, definindo com quem deve se relacionar sexual e
amorosamente. Diferentemente, o sujeito, nas ideias de Louro (2016),
nocao assumida na LQ, ndo se restringe a essa ordem imposta pela
sociedade conservadora, cisheteronormativa. E considerado um
sujeito mutavel, logo, com possibilidades de manutencao, mas
também de subversdo, das normas/regras de género e sexualidade.

E nesses parametros da LQ que realizamos o estudo sobre as
nomeacoes e performances (linguistico-corporais) de jovens alunos,
que se consideram heterossexuais, contra outros meninos alunos, que
sdo vistos como ndo homens. Nessa trama, questionamo-nos: Que
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repeticdo de discursos hd nas nomeacbes de “bicha”, “sensivel” e
“mona”, na escola? Que sentidos produzem? Logram éxito? Geram
violéncia?

Dialogos com outros saberes... “discurso de d&dio”, “bullying” e
“cabra-macho”

Na reflexdo aqui proposta, fez-se preciso agenciar aportes
tedricos de outras areas de conhecimento, tais como a nocdao de
“discurso de 6dio”, reflex6es sobre o espaco da escola e o “bullying”,
além de uma discussdo sobre ser homem na cultura sertaneja
nordestina. Entendemos, entdo, que estamos diante de um objeto de
estudo complexo, tal como nomeia Signorini (1998), ao discutir sobre
a necessidade da projetos de estudos em linguagem com percursos
transdisciplinares, visto que, assim, ao realizar investigacbes de
praticas discursivas, passamos a entende-las como uma “mistura’’, nas
quais participam sujeitos e contextos, por exemplo. Logo, ao abordar
um objeto complexo, hibrido e muiltiplo, a area de saber necessita ser
uma “drea de interfaces”. Se a pesquisadora se refere a Linguistica
Aplicada, nés na LQ assumimos também essa postura investigativa, em
didlogos com pesquisadores como Borba (2020), Moita Lopes (2006;
2013) e Santos Filho (2020).

Para melhor compreendermos a cenas de xingamentos contra
meninos no ambiente escolar de duas escolas em Delmiro Gouveia
(AL), trazemos as ideias de Louro (2016), em seu artigo “Discurso de
Odio”, no qual pontua que a educacdo é marcada por discursos
carregados de positividade e de normas, que estao cada vez mais
fortes dentro do ambito escolar e tém causado conflitos, insultos e
mdagoas. Louro (2016) denomina esses insultos de “discurso de édio”,
afirmando que pela forca com que esses insultos e as injurias tém se
propagado no campo da sexualidade contra os sujeitos queer,
transviados, acabam tornando-se performativos. Ou seja, para ela,
quando alguém é chamado de “bicha” ou “viado” pode se reconhecer
ou ndo nessa posicao de sujeito, “concordando” com o sujeito
agressor, ou ressignificando os xingamentos, mostrando que eles
podem assumir outros sentidos, na ideia de que podem afirmar “ai que
delicia, que delicia ser viado”, tal como no hit musical que viralizou no
carnaval de 2018, conforme pode ser ouvido no link <
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https://www.youtube.com/watch?v=nFZ Lkeqlés >. Ou seja, a
nomeacdo “bicha”, ‘“sensivel”, pode interpelar e humilhar. No
entanto, é certo que na contemporaneidade estamos diante de uma
“multid3o transviada’”, que afronta e revida. Nesse sentido, para essa
pesquisadora, discursos pejorativos, como as nomeagdes
mencionadas contra os queer, contra as pessoas transviadas, ndo sao
neutras. Para ela, na verdade, apresentam uma carga histdrica de
desprezo e humilhagdo. Portanto, ao utilizar uma mesma linguagem
para nomear, estdao ai se efetivando dadas declara¢bes ou
interpelacdes, e porque é repetido, reitera 0 mesmo discurso diversas
vezes ao longo da existéncia do sujeito, reiterando a semantica de
desprezo e de humilhac¢do. Nesse sentido, nomeacg6es/caracteriza¢des
de “bicha” e “mona” na escola se confirmam como discursos de ddio,
porque visam humilhar, porque s3o recorrentes e porque seus usos
estao direcionados contra meninos considerados homossexuais, visto
ai como nao normais.

Em sintonia com as reflexdes de Louro (2016), o advogado Lins
(2017), no jornal “Bom Dia — AL”, diz que o termo bullying foi criado na
década de 1980 e o conceitua como um comportamento que as
pessoas tém contra outras, com o objetivo de amedrontar, intimidar,
oprimir e perseguir, gerando, dessa forma, agressdes fisicas e morais.
O advogado pontua que a escola acaba sendo o espaco no qual
acontece frequentemente esse tipo de comportamento e que,
portanto, as instituicbes de ensino devem acompanhar o seu corpo
discente para que esse tipo de violéncia ndo venha a acontecer e a
desencadear um problema maior, como a morte. Conforme ja vimos
naintroducdo, com Debarbieux (2009), o discurso de édio ao se repetir
a exaustdo torna-se grave. Lins (2017) reforca que acaso os(as)
docentes constatem este ato na escola devem comunicar aos pais e as
maes, porque eles e elas ainda sdo a figura essencial para orientar o
filho ou a filha, e juntos com a escola cessarem esse comportamento
perseguidor. O advogado pontua que, visando cuidar mais desses
sujeitos oprimidos, estd tramitando um projeto de lei no Congresso,
mas que ainda nao foi aprovado. No entanto, ele reforca que o
comportamento do bullying gera comportamentos que desencadeiam
lesdo corporal, injuria racial, quando o sujeito é tratado por apelidos
pejorativos. Portanto, diante destas acdes, ha punicbes que estao
presentes no Cédigo Penal Brasileiro.


https://www.youtube.com/watch?v=nFZ_Lkeql6s
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Nessa compreensdo, com Louro (2016) e Lins (2017), as cenas
presenciadas nas escolas no alto sertdo alagoano sdo cenas de
bullying, especificamente cenas de discurso de ddio, pautadas na
norma social-moral de que as pessoas vdlidas, viviveis, sdo as que sao
cisheterossexuais, que se reconhecem no género (e na sexualidade)
que lhe foi atribuido no nascimento, em coeréncia com sua genitdlia.
Todavia, nessa compreensdo também, Louro (2015) esclarece que a
censura ou a criminaliza¢do dos discursos de édio ndo sao as melhores
estratégias de enfrentamento, pois, para ela, censurar ou criminalizar
os xingamentos atinge a um individuo, aquele que proferiu o discurso
de édio, mas ndo atinge o discurso, que continuara em circulagdo. A
pesquisadora aponta, entdo, para a estratégia de desconstruc¢do dos
discursos, no sentido de mostrar como sdo construidos, visando
enfraquecé-los. Nessa estratégia, para ela, entraria também a
subversao da linguagem, num processo de apropriacdo e
ressignificacdo, tal como ocorreu com o termo queer no contexto
anglo-saxao no final do século XX. Nessa direcdo, é preciso reconhecer
essas violéncias no espaco escolar e discuti-las, ndo no sentido de punir
o agressor, mas de fazer pensar diferente, bem como jd alerta também
Debarbieux (2009). Nossa reflexdo aqui vai nessa direcao.

Colocamos em consonancia com os pensamentos de Louro
(2016) e Lins (2017), as ideias do historiador Albuquerque Jdnior (2010;
2012), discutidas no semindrio “A reinvencdo do Nordeste: arte e
pensamento”, estudo em que discute sobre playboys, “cachorras” e o
mundo das bandas de forrd eletrénico na cultura nordestina,
discutindo sobre as novas faces do machismo e do regionalismo
nordestino. Essa é uma discussdo importante porque associa o uso de
carro por homens no Nordeste a fetiche, ostentacdo, status, virilidade
e machismo, argumentando que quanto maior a poténcia do som do
carro, menor o pénis, e vice-versa. Para Albuquerque Jr. (2010; 2012),
somos uma sociedade das marcas e vivemos numa sociedade muito
atravessada por esses processos de simbolismo, que produzem
fronteiras sociais, limites, gerando toda uma cartografia social, que é
definida pelas marcas, tais como um ténis, uma determinada marca de
roupa, um carrdo e um som. Para ele, no Nordeste, o machismo se
firma por essas marcas. Essa reflexao se faz de grande relevancia para
problematizarmos a posicao de si, e em relacao ao “outro”, de jovens
estudantes do sertdo alagoano, em relagdo a género e a sexualidade,
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em relacao a nogao de homem. Que modos de ser e que acessorios, que
“marcas”, agregam valor a masculinidade?

De acordo com Albuquerque Junior (2010; 2012), a forma de
firmar a masculinidade na cultura nordestina estd relacionada com a
figura do cabra-macho, que surgiu no comeco do século XX, que tinha
como referéncia o vaqueiro, o jagunco, o coronel e o cangaceiro, que,
para marcarem a sua masculinidade portavam uma faca peixeira, uma
arma de fogo, andavam num cavalo, derrubavam um boi, domavam e
dominavam um cavalo. Entdo, o historiador argumenta que nos dias
de hoje o masculino ainda é essa figura. Albuquerque Junior (2010;
2012) pontua que esses simbolos usados para afirmar a masculinidade
funcionam como prétese/bengala para sustentar as insegurancas
masculinas com sua sexualidade. Segundo ele, essa inseguranga é
causada porque as mulheres estdo cada vez mais revolucionadrias,
configurando modos de ser que vém propondo, exigindo e
construindo outras novas formas de ser do masculino. E em relagdo ds
homossexualidades? No campo educacional, os xingamentos dos
meninos que se reconhecem como heterossexuais contra outros
meninos que sdo considerados homossexuais funcionam como
prétese/bengala para firmar a masculinidade deles, ao negar a
masculinidade de cabra-macho dos outros?

Estabelecemos aqui uma conexdo entre a pesquisadora e os
pesquisadores supracitados, com a fala do secretdrio da Associa¢ao
Brasileira de Lésbicas, Gays, Bissexuais e Travestis (ABGLT), Wolf
(2017), e o ativista em defesa dos direitos para os cidaddos LGBTQIA+,
Tufvesson (2017), quando participam do debate realizado na TV Escola,
no programa Salto Para o Futuro, com a tematica “O papel da escola
no combate da homofobia”. Wolf (2017) diz que os dados
apresentados no inicio do programa, referentes a 2015, mostram que
73% dos alunos LGBTQIA+ no Brasil sofreram alguma agressao verbal
na escola por conta da orientacao sexual. Esse dado nos leva a
entender como se encontra o panorama desses estudantes. Segundo
ele, para obtencdo desses dados foi realizada uma pesquisa de
autodeclaracdo e os alunos disseram que por causa da identidade de
género e da orientacdo sexual sofrem agressdes/bullying. Destaca que
uma das consequéncias desse comportamento é a evasao escolar.
Esses dados sobre preconceitos no espago escolar sustentam os dados
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apresentados pela Nova Escola, em 2009, e mencionados na
Introdugao deste capitulo.

Em seguida, Tufvesson (2017) argumenta que a informagdo € a
melhor arma contra o preconceito e que a trans-homofobia é uma
burrice e vem de uma distorcdo mental, porque sempre parte do
cidaddo que tem inseguranca em relagao a sua orientacao sexual. Ele
frisa que ndo pode imaginar que uma pessoa segura da sua
sexualidade ird se importar com a sexualidade do outro. Todavia, cabe
uma observacdo: é importante considerarmos, com Colling (2015), que
vivemos uma cultura de recusa as dissidéncias, para que ndo apenas
coloquemos o agressor no lugar de doente, mas de preconceituoso,
de recusa e de ddio. Nao podemos esquecer do ranco colonial que
continua como uma “ferida” na contemporaneidade. Para reverter
essa situacdo no ambito educacional, Wolf (2017) afirma que é preciso
pensar em politicas publicas relacionadas a “comunidade” LGBTQIA+,
pensar numa escola sem mordaca, numa escola que possa discutir
assuntos relacionados a género, por exemplo, porque ninguém
estimula o outro a ser gay, lésbica ou trans, ja que entendemos que as
pessoas se reconhecem e esse é um processo individual, uma demanda
intersubjetiva. Para finalizar sua fala, ele frisa que muitas vezes o aluno
heterossexual de tanto repetir os mesmos discursos pensa que nado é
mais preconceito, mas que o aluno que € interpelado pelo apelido
sempre serd vitima do bullying. Ao recuperarmos as ideias de
Debarbieux (2009), concordamos que ndo podemos permitir que os
sujeitos no espaco escolar continuem pensando que xingar é um ato
engracado.

Em nosso estudo, a problematiza¢do sobre discurso de ddio,
sobre bullying, incluindo ai reflexdes sobre a masculinidade no
Nordeste, se faz de grande relevancia, para, numa abordagem
transversal, ler as cenas de discurso de édio tomadas como corpus de
nossa investigacao, em perspectiva de praticas discursivas situadas.
Nesse sentido, realizamos um estudo em LQ, preocupado com a vida,
por percursos transdisciplinares, muito mais do que apenas
interdisciplinares.
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Cenas de discurso de édio, e revides: nomeagGes e performances
(algumas decisdes metodoldgicas, descri¢des e andlises)

Este trabalho apresenta um objeto tomado como complexo,
exigindo que o estudo ndo se restrinja aos conhecimentos da drea da
Linguistica. Solicita o atravessamento, assim, por outras areas de
conhecimento, em um processo, tal como denomina Signorini (1998),
de transdisciplinar, porque sdao agenciados conceitos e teorias de
outras disciplinas, tais como as nog¢des de “discurso de ddio”, as
“novas faces do machismo” na cultura nordestina, a escola e o seu
papel diante do discurso de d&dio, o bullying. Nesse sentido, a
investigacdo acerca do objeto de estudo aqui delimitado, as cenas de
enunciacdes de garotos contra outros garotos no ambiente escolar,
que j& podemos antecipar que sdo cenas de xingamentos, redne e
interliga diversos saberes. Moita Lopes (2006), no inicio dos anos
2000, conceituou esse tipo de estudo de indisciplinar, visto que os
conhecimentos estao conectados entre si, ndo sendo separados, numa
area de interfaces, tal como ja discutimos com Signorini (1998). Essa
unido de diferentes lugares conceituais visa quebrar as barreiras que
existem no conhecimento disciplinar, visando a producao de novas
interpretagdes.

Nessa configuracao, o corpus da investigacao é formado por
“cenas de nomeacao pejorativa”, cenas interativas pautadas em
discursos proferidos de maneira irbnica ou agressiva por alunos, para
tratar/chamar os sujeitos que se reconhecem como homossexuais ou
que eles consideram que s3o homossexuais. Na “supervisdo
dialogada” para este estudo, nos termos de Ndvoa (2001), a
recomendacdo para a geracdo do corpus foi a de que i) se descrevesse
as cenas de bullying, narrando o que se via e 0 que se escutava, no
ambiente escolar, ii) informando em que momentos as cenas
aconteciam, iii) dizendo quem falava e para quem falava e iv) contando
as possiveis reagdes dos sujeitos envolvidos. Nessa orientagdao, o
interesse docente deveria recair sobre as performances, linguisticas e
corporais, dos sujeitos envolvidos nas referidas cenas. De maneira a
configurar uma pratica docente reflexiva, em didlogo com Mingues e
Aratangy (1998), sobre a escrita de um didrio do cotidiano escolar, a
decisdo metodoldgica para a andlise das cenas foi a de que, apds
descrever o que se vé e 0 que se ouve, se “explicitasse” o que pensa a
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respeito do que vé e do que ouve no cotidiano escolar nas cenas de
bullying, tratando, entdo, da matéria-prima de um didrio. Nesse caso,
a leitura das cenas apresentard “o que se pensa”. No entanto, aqui,
nessa leitura, “o0 que se pensa”, recai para o plano da inferéncia, da
andlise, informada pela compreensdo queer acerca da interface
linguagem, corpos e sujeitos, sertdo, Nordeste e masculinidades.

As cenas descritas e analisadas no préximo tépico aconteciam
com frequéncia nas salas de aula, nos corredores e nos banheiros
masculinos em duas escolas em Delmiro Gouveia (AL), no alto sertdo
alagoano — numa escola Daniel Pereira ministrava aulas de Lingua
Inglesa nos anos/turmas: 6° ano A, B, C, e Lingua Portuguesa, no 7° ano
A, anos finais do Ensino Fundamental, e na segunda escola é auxiliar
de sala. Os sujeitos envolvidos nas referidas cenas sdo os sujeitos que
se reconhecem como heterossexuais, com caracteristicas e
comportamentos de cabra-macho, tais como, ser forte, grande, calcas
ndo muito apertadas, gestos, falas, voz, poses e tracos que os vinculam
anogdo de um homem heterossexual inteligivel (SANTOS FILHO, 2020
[2017a]), a figura de “cabra-macho”, que surgiu no comego do século
XX, tendo como referéncia o vaqueiro, o jagunco, o coronel e o
cangaceiro, conforme Albuquerque Jr. (2010; 2012). Os outros sujeitos
das cenas sao meninos que nao atendem e nem se enquadram nessas
regras/normas da cultura heteronormativa, isto €, sdo meninos que
poderiam ser considerados dissidentes de género e de sexualidade,
passando a serem vistos como sujeitos ndo vélidos e ndo dignos de
sobreviver, de viver, como pontua Santos Filho (2017b).

Considerando Romero (2016), nos manifestos do Queer Nation,
na década de 1990, nos Estados Unidos, para todos os efeitos, uma
pessoa queer, em NOSSO Caso uma pessoa transviada, deveria jd estar
morta. Nesse sentido, os meninos que nao seguem o padrao
cisheterossexual passam a ser vistos como sujeitos matdveis. Todavia,
é importante considerar que, como afirma e convoca um sujeito
transviado no Manifesto Queer Nation,

E a nossa sexualidade e expressdo sexual o que nos torna mais
suscetiveis a violéncia fisica. [mas] Nossa diferenca, nossa alteridade,
nossa singularidade, pode tanto nos paralisar quanto nos politizar (...).
Revolte-se [negrito nosso] (manifestos do Queer Nation, com tradugdo
de Romero, 2016, p. 10, p. 9).
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Nesses termos, na leitura das cenas, interessa problematizar
cada cena, separadamente, visando compreender as performances
linguisticas e corporais, as nomeacdes e a participagao do corpo
compondo a cena, do que estamos denominando de violéncia verbal
no espago escolar. Como ja dito anteriormente, assumimos a postura
de estranhamento queer, em didlogos com os estudos queer, em
especifico com Louro (2007), nos procedimentos metodoldgicos.
Sobre essas cenas, partimos da compreensdo, com Pfeil e Pfeil (2022),
de que uma agdo enunciativo-discursiva de nomeacao do outro é um
mecanismo de poder, pois visa estabelecer o lugar em que o sujeito
nomeado pode estar e o lugar que pode ocupar, colocando-se sempre
numa posicao de neutralidade. Nesse sentido, a nomeacao é uma
atitude de aniquilacdo, numa clara postura de exotificacdo. E uma
postura colonial. Os autores realizam essa reflexao no texto “A ofensa
da nomeac¢do”, no qual discutem a nomeacdo sofrida pelas pessoas
trans no nascimento, e, noutro processo, ao ser nomeada em relacao
ao outro pensado como normal. No capitulo, discutem também a
nomeacgao as pessoas cis, realizada pelos sujeitos trans, em processos
epistemoldgicos outros.

Em nosso arcabougo tedrico-metodoldgico, assumimos com
Borba (2014) a compreensdo de que “performances” sdo atuacdes
corporais e linguisticas, mas nunca somente como atuagao teatral.
Para esse linguista queer, as performances, de género e sexualidade,
ocorrem dentro de cenas discursivas que as limitam, que as regulam.
Nessa compreensdo, é nas cenas interativas, nos processos de
nomeacao e da participacdao do corpo, que género e sexualidade sdao
produzidos.

Seguem as quatro cenas. Sua descricdo acompanha a leitura
queer, o estranhamento queer, no qual interessa inferir se hd
paralisacdo ou se hd revide, e como se realizam, de modo a
compreendermos a dinamica da agressao verbal contra meninos gays
no contexto escolar.

” «

Cena 01 - “Bicha louca”, “viadinho”

A cena aqui contada ocorreu apds alguns dias de observacao,
nos primeiros dias de aula, numa turma de Ensino Fundamental, que é
o contexto da interacdo. Nessa turma, ha um aluno que se reconhece
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como homossexual e é efeminado, sua performance corporal assim se
realiza: se senta de pernas cruzadas, usa sobrancelhas feitas, usa brilho
labial, usa maquiagem, sombra, 13pis delineador, unhas grandes e
pintadas, gargantilha no pescoco, cabelos curtos, alisados e chapados
e roupas apertadas — algumas vezes usa blusas femininas. Ele tem 13
anos de idade. Ao se comportar e agir dessa forma, alguns olhares de
surpresa e espanto sao lhe direcionados, muitos de maneira irénica e
com ar de deboche. Esses olhares acontecem desde o momento em
que o aluno entra no ambiente escolar e passa pelos corredores até a
sala de aula, chegando dentro da sala. S3o notdrias as risadas e as
palavras e expressOes pejorativas, tais como “bicha louca” e
“viadinho”, proferidas nas aulas de Lingua Inglesa por alunos que tém
perfil e caracteristicas de “cabra-macho”, nomeagbes, xingamentos,
proferidas contra o jovem estudante que se reconhece e se performa
como ndo-heterossexual. Muitos meninos ainda dizem: “homem ndo
se veste assim”.

Nessas cenas, o aluno que é alvo desses enunciados se
reconhece, conforme ja dissemos, como homossexual-efeminado, e
em suas performances, nos acessorios usados e em seu modo de se
vestir, sdo utilizados aspectos que a sociedade conservadora,
cisheterossexual, diz pertencer a figura feminina. Ao agir desse modo,
ele abandona os cddigos masculinos e os decretos estabelecidos pela
cultura cisheteronormativa, masculinista, desobedecendo, portanto,
as normas/regras do projeto regulador instituido pela cultura
dominante, colonial. Essa desobediéncia causa ‘“estranhamentos” nos
outros alunos, meninos que se reconhecem como heterossexuais,
porque, provavelmente, ndo conseguem idealizar a figura masculina
com comportamentos ditos femininos. Decorrem dai os olhares
irbnicos e com ar de deboche. Parece-nos, por meio de suas
expressodes faciais, que os meninos que se reconhecem e performama
cisheterossexualidade nao conseguem digerir a ideia de ver um
menino-homem que foge dos padrdes determinados pela sociedade
conservadora. Certamente, para eles, a maneira de ser do outro acaba
sendo uma ofensa, uma afronta a masculinidade cisheterossexual.

Essa “recusa’” acontece porque, na cultura cisheterossexual, sé
conseguem imaginar um modelo de ser masculino, apagando outras
formas de ser homem. Logo, nessa concep¢ao, o homem nao pode
usar roupas, nem acessorios e nem se comportar igual ao aluno
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descrito na cena. Por ndo concordarem, as palavras proferidas para
ele, as nomeacdes, sao na verdade contra ele, tomando tom de piada
e de insultos, tais como “bicha louca” e “viadinho”. Sdo xingamentos
usados como uma forma de agredi-lo. Dessa maneira, esse ato se
configura como discurso de édio (LOURO, 2016). Nesse contexto, a
palavra “viadinho”, usado com o marcador linguistico de diminutivo (-
inh-0), atua possivelmente para designar sentido de desprezo, na
perspectiva de colocar o sujeito homossexual numa posi¢cao de
inferioridade. Esse uso especifico da linguagem tem o objetivo de
produzir aquilo que nomeia, instituindo a figura/identidade do menino
sem validade, quando consideramos o carater performativo da
linguagem. As interpelagdes feitas contra o sujeito ndo-heterossexual
soam como uma forma de fazé-lo se reconhecer naquele lugar e
aceitar a carga semantica que os discursos de ddio propdem. Por suas
performances, na aparéncia, o garoto agredido ndo aceita para si tais
sentidos. Afronta. Performa o gay.

Diante do uso linguistico “homem ndo se veste assim”, inferimos
que sao mobilizados sentidos de que a figura masculina é algo
imutdvel, que tem que possuir caracteristicas de “cabra-macho”, na
fala, no gesto, no uso de roupas masculinas, e se relacionar
afetivamente com o sexo oposto (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2010;
2012). O uso da lingua(guem) realizada pelos alunos agressores leva-
nos a inferir que para eles género e sexualidade perpassam por uma
questdo bioldgica. Estdo para a identidade primaria, tal como critica
Butler (2003). O garoto performa o afrontoso, com brilho labial e tudo!
Faz revide.

Cena 02 - “Como é que um cara nasce homem e vira gay, hein?”

Durante um intervalo de aula, o professor Daniel Pereira estava
saindo da sala de aula para a sala dos professores. Nesse instante, no
corredor, viu que se encontrava ali um grupo de cinco alunos. Nesse
momento da saida do docente da sala, passou um aluno, caminhando
para a fila do lanche, deixando evidente nesse curto trajeto que alguns
tragos da maneira como caminhava ndo estavam ligados ao
comportamento esperado da figura do homem cisheterossexual, pois,
por exemplo, caminhava rebolando e com a mao flexionada para baixo
e o pulso reclinado. Sua performance ndo era a de um menino
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hegemonico. Logo, um dos alunos falou: “Como é que o cara nasce
homem e vira gay, hein?”. No entanto, o restante dos colegas
permaneceu calado e ndo respondeu a sua pergunta. Mas, 0 mesmo
garoto enunciador continuou, agora com entonac¢do de afirmacgo: “E
um desgosto danado para a familia”. Os seus companheiros
continuavam calados, sem opinar nada, mudando de assunto para que
os discursos do colega ndo se repetissem.

Esse aluno da cena 2, que andou/anda rebolando, ndo tem sua
sexualidade declarada para a escola. Assim, nao se pode afirmar que
ele ¢ um menino homossexual. Talvez, ndo se “assuma” por medo do
preconceito que ainda é muito forte na nossa sociedade, e
principalmente no ambito escolar, como foi pontuado por Tufvesson e
Wolf (2017), no programa salto para o futuro, em especifico num
territdrio sertanejo, nordestino (quando consideramos as ideias de
Albuquerque Jr. (2010; 2012), tendo em vista o imaginario do cabra-
macho. Ou, talvez seja um menino heterossexual com modos de ser
ditos femininos. Na cena, observamos que acontece um julgamento
por parte do aluno que performa ser heterossexual inteligivel,
direcionado ao aluno que apresentava um rebolado no caminhar e a
posicdo da mao inclinada para baixo, como se nomeia de
“desmunhecado”. O “julgador” apresenta uma visao determinista ao
afirmar que o aluno era gay por possuir determinados tracos. Nao se
contentando apenas em olhar, precisou dizer: “como € que um cara
nasce homem e vira gay, hein?”. Ao fazer essa pergunta, com
entonacdo de afirmagdo, estava convidando os outros colegas a
participar e a tecer xingamentos a respeito da sexualidade do outro
que estava passando no corredor. Mas, ai, ndo obteve éxito, mesmo
que ndo tenha ocorrido nenhum tipo de repulsa de modo mais incisivo
a sua fala.

Nos arranjos linguisticos “nasce homem” e “virar gay”, nesse
contraponto, podemos inferir que o aluno apresenta a ideia de um
sujeito fixo, imutdvel, pronto e acabado, excluindo, dessa maneira, o
sujeito em condig¢do de “viajante pds-moderno”, tal como argumenta
Louro (2016), entendido como o sujeito que age (BUTLER, 2003), e 0
sujeito situado (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004). Nessas enunciacées,
para ele, ser masculino € algo que estd inerente aos aspectos
biopsicoldgicos. No entanto, os estudos sobre queer e em LQ nos
levam a compreender que ser masculino é um constructo social,
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cultural, politico e ideoldgico, como bem argumenta Santos Filho
(2020 [2017a]), na dimensao discursiva, performativa, conforme Borba
(2014), por exemplo. Nesse outro olhar, fora da cisnorma, diante da
sentenca “E um desgosto danado para a familia”, pronunciada pelo
sujeito heterossexual, o garoto queer, transviado, em performance
considerada de homossexual, é colocado em situa¢do de sujeito
abjeto, irreconhecivel na sociedade, digno de morte e ndo de luto.
Também, podemos inferir que nesse discurso é subentendido que o
modelo de familia para ele é formado por um homem, uma mulher e
seus filhos ou suas filhas, todos cisheterossexuais, assim considerados
por fazer referenciacdo a palavra “desgosto” ao sujeito homossexual.
Porém, parece-nos que, ao desmunhecar, o garoto enfrenta a
cisnorma, e marca-se como sujeito valido, em afronta.

Cena 03 - “Gente sensivel”

Apds o término de uma primeira aula, momento em que alguns
professores e algumas professoras liberam alunos e alunas para
tomarem agua e irem ao banheiro, o professor Daniel Pereira estava
dando aula na sala que fica em frente ao banheiro masculino, local em
que tinha dois alunos, em sua entrada. Em seguida, veio um aluno que
tem o habito de amarrar um casaco na cabeca, que para ele sao seus
cabelos longos. No momento em que ele foi entrar no banheiro, outros
dois alunos, com tom irénico, disseram que o “banheiro feminino” e
de “gente sensivel” ficava do outro lado. Apds proferir essas palavras,
sairam rindo do colega.

Nessa cena, podemos inferir que o jovem aluno ao usar um
casaco amarrado sobre a cabeca faz alusdo a cabelos longos. No
entanto, sua performance ndo pode ser tomada como definidora de
homossexualidade, porque homens heterossexuais também usam
cabelos longos. Porém, ao que parece, os outros dois alunos ndo
conseguem entender dessa forma, pois, para eles, cabelos longos é s
para mulheres. E notdrio esta distincdo quando o sujeito do casaco na
cabeca decide ir ao banheiro masculino e 13 se encontram dois alunos,
que, claramente, se filiam ao género inteligivel, e que dizem que
“banheiro feminino” e de “gente sensivel” é do outro lado. Nesse
caso, o casaco funciona como um determinante para denominar o
outro como sensivel, de modo a nao ser reconhecido como homem.
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Nessa situacdo, podemos inferir que esse vocdbulo “sensivel”’, nesse

contexto, apresenta sentido pejorativo, tal como “viado”, “gay” e
“bicha”, entre outros termos usados para nomear o aluno que chega
ao banheiro masculino. Provavelmente, na cultura sertaneja,
nordestina, “sensivel” estd para o sujeito “mole”, tanto porque nao
tem o corpo masculino rigido, quanto “mole” no sentido de ser
emotivo. Em outra situagdo ou contexto, “sensivel” poderia
apresentar sentidos diferentes, isso porque as palavras ndo tém
significado fixo (LOURO, 2016). Mas, é preciso questionar: ao fazerem
uso dessa “citacao” contra o outro aluno que iria usar o banheiro
lograram éxito? E possivel que sim, porque é um discurso que circula
frequentemente nos espacos internos da escola e funciona como
insulto por apresentar uma carga semantica de desprezo. Mas, o
garoto continuou a usar o seu “cabelo longo”.

Cena 04 - “Isso é um viado!”; “Seja homem, fio da peste”

Essa cena, a Ultima cena em nosso estudo, aconteceu na escola
em que o professor Daniel Pereira é auxiliar de sala. Em alguns
momentos em que os professores saem da sala de aula, temos um
aluno que gosta de cantar e dancar musicas com coreografias que
fazem mexer o bumbum e requebrar o corpo todo. Essas
performances sdo realizadas por ele dentro da sala de aula. Entéo,
quando se levanta e comeca a dangar, dois alunos, um que reside na
zona rural e é vaqueiro e o outro que reside na cidade, jovens que
sentam nas ultimas carteiras, que ficam na fila de carteiras encostada
na parede, dizem: “Isso é um viado!” e “Senta, mona!”. Porém, o aluno
ndo os obedece e continua dan¢ando. Entdo, os dois garotos dizem:
“Seja homem, fio da peste” e “Isso é um doente”. Todavia, o aluno sd
senta quando ele préprio quer ou quando o professor retorna a sala
de aula.

Nesta dltima cena, temos um garoto que também quebra os
paradigmas da masculinidade hegemodnica, da
cisheteronormatividade, por dancar, remexer o bumbum e requebrar
o corpo. Para nossa sociedade conservadora, sé homens cantores ou
dancarinos de bandas podem ter essas performances, que para eles
seriam performances artisticas, caso contrario essas a¢6es de dangar,
remexer e requebrar o corpo ndo pertencem ao publico masculino, e
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logo causam recusa. Esse incdbmodo € evidente quando o aluno
comeca a dancar na sala de aula e acontecem os insultos. Podemos,
entdo, compreender que esses insultos sdo chamamentos efetivados
para que o aluno dangarino, ao ser nomeado por essas palavras
pejorativas, assuma a tal convocacdo, se reconhecendo nessa posicao
de sujeito inferior ao ser interpelado, quando consideramos o
potencial performativo da linguagem, pois, de acordo com Louro
(2016), as palavras ndo sdo neutras, t&ém uma carga histdrica. Diante
das sentencas i) “seja homem, fio da peste”, interpretamos que dancar
é uma atividade exclusiva para mulheres, e em ii) “isso é um doente”,
sdo ai mobilizados saberes da esfera mididtica e do campo da
psicologia, quando foi novamente denominada a homossexualidade
como uma doenga mental, discurso ainda bastante recorrente na
atualidade.

Arremate das cenas

Observamos que as quatro cenas apresentam xingamentos que
estdo entrelagados e sao direcionados aos sujeitos homossexuais ou
contra aqueles que possuem tracos femininos, como se essas
performances agredissem a masculinidade. Esses xingamentos se
configuram como bullying, como discurso de édio e homofobia. Esses
enunciados partem dos sujeitos que se consideram heterossexuais e,
considerando a leitura que realizamos das cenas, funcionam como
uma prétese/bengala para que os meninos agressores firmem seu
género e sua sexualidade, no sentido de que é um meio de dizer que
sao homens, cabras-machos, ja que a masculinidade é vista como letal,
na compreensdo de Albuquerque Jr. (2010; 2012).

Os discursos dos alunos agressores se repetem nas cenas nas
duas escolas contexto das praticas discursivas lidas, estando
fortemente filiados a nocdao de género inteligivel, se configurando
como praticas de manutencao da masculinidade hegem®énica, em seu
sentido de identidade primdria, pois sustentam a ideia de sentidos e
sujeitos ja dados, de carater bio-psicolégicos. Esses garotos agressores
tém esses saberes como verdades prontas e acabadas. Dessa forma,
mantém sentidos pejorativos e preconceituosos, homofdébicos.
Claramente ndo se permitem a reconstru¢do, ndo permitem outros
sentidos para a vida, para o corpo, para o ser menino, jovem, homem,
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no alto sertdo alagoano. Os agressores sustentam-se como machos ao
agredirem verbalmente os garotos que performam um masculino-
feminino. Estamos diante da agressdo como “prdtese” para a
constru¢do de si como cabra-macho no ambiente escolar. Como
vemos, tais praticas discursivas homofdbicas sao repeticdes do
discurso de édio, que em nosso pais vem sendo instrumentalizado pela
politica, tal como argumentou Elba Kriss, na reportagem discutida na
Introducado. Certamente, nos dias atuais, os coaches da masculinidade
participam dessa instrumentalizagdo do discurso de édio contra as
mulheres, contra os homossexuais, contra as |ésbicas e contra as
pessoas trans. Nessa direcdao, os estudantes das cenas analisadas ndo
falam sozinhos. Repetem a retdrica que desconsidera as diferencas,
tao propagada por politicos nas redes sociais. Diante dessas cenas, é
notdrio que a escola nao pode abandonar os estudantes agredidos,
confiando apenas que suas afrontas, seus closes, possam por si parar
as agressoes.

Consideracdes: descerrando, por enquanto, as cortinas e
problematizando a violéncia no ambiente escolar

A LQ é uma adrea de pesquisa na qual a linguagem ¢
compreendida em conexao com a vida, numa interface de linguagem,
género e sexualidade, por exemplo. Assume-se uma linguistica
revolucionaria, porque o seu objeto de estudo é a interface praticas
discursivas-sentidos-sujeitos, visando problematizar a
performatizagdo de género e sexualidade na linguagem, intentando
discutir a vida daqueles sujeitos que sempre foram marginalizados pela
sociedade cisheteronormativa, dando-lhe voz e reconhecibilidade no
espaco em que estd inserido, e ao mesmo tempo refletir sobre a
instituicdo e a manutencdao das normas, numa tentativa de sua
desconstru¢ao. Sendo uma abordagem cinica, pois questiona a
normalizacdo e normatiza¢cdo dos corpos, dos sujeitos, essa drea de
saber pode ser sim ser considerada, nesses termos, uma Linguistica
Bicha, uma Linguistica Baitola, uma linguistica de revide. Conforme j3
dissemos, a LQ estd para todas as pessoas afetadas pela expressao
queer, esta para todes.

Sob os fundamentos da LQ, passamos a compreender que 0s
enunciados que circulam no ambito escolar contra os meninos que
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performam o feminino no masculino nos apontam a possibilidade, em
efetiva prética, de que a lingua(gem) participa e contribui para a
construgao das jovens masculinidades nas cenas escolares. Nas cenas
lidas, ha uma linguagem especifica, palavras, expressdes e afirmagoes,
que se repete, carregada de um histdrico de insultos, com a finalidade
de menosprezar, de fazer os meninos (gays) afeminados se sentirem
abjetos. Os agressores usam a lingua para produzirem discursos de
édio contra os queers, os transviados, e performatiza-los enquanto
meninos-viados, numa semantica de “sem validade”. Observamos,
entdo, o quanto os usos linguistico-discursivos ndo sao neutros,
tampouco abstratos, mas carregados de posicionamento. Entretanto,
é importante ponderarmos que, de modo geral, ha nos usos
linguisticos uma faca de dois gumes, pois, ao usa-los, podemos
construir, manter ou até mesmo destruir identidades, a nossa e a do
outro, pois uma enunciacdo, uma nomeacao, € sempre um ato de
chamamento, um ato performativo, que pode lograr éxito, ou nao.
Nesses aspectos, portanto, a no¢ao de lingua assumida neste estudo
vai além de pensar a lingua simplesmente por suas estruturas. Lingua
é uma arma poderosa, porque esta interligada com esse mundo de
fluxo e suas constantes mudangas.

Nesse mundo de fluxos, um mundo em movimentos, decorrente
da vida de incertezas e dos processos de globalizagdo, ndo da para
pensar em um sujeito unificado, mas em sujeitos que agem, em
sujeitos viajantes pds-modernos e em sujeitos situados, que sempre
estdo em transito. Portanto, as mudancas podem interferir em seus
corpos e identidades, ndo sendo os modos de ser algo imutdvel, a-
histérico e bindrio. Dessa forma, é desconstruida a ideia do género
inteligivel, aquele para a qual praticas e desejos afetivos e sexuais s
devem acontecer entre pessoas de sexos opostos. E certo que em
nossa sociedade cisteronormativa se acredita ainda que a identidade,
de género e a identidade sexual, é construida assim que o sujeito
nasce, ou até mesmo antes de nascer. Por esse angulo de
compreensao, O sujeito que nasce com um “pénis” logo se
configuraria como macho e, automaticamente, masculino. Essa
sociedade concorda, portanto, com a ordem sexo-género-sexualidade,
tendo a identidade de todos os sujeitos definidas e esperadas a partir
do seu drgdo genital. Infelizmente, ainda vivemos num contexto que
ha essas verdades absolutas e imutaveis, em especifico em relacao ao
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o que é ser homem e mulher. Esses fundamentos estdo nas agressoes
verbais nas cenas analisadas.

Vivemos em um contexto em que as ideias continuam paradas
no tempo, ndo se adaptaram as novas compreensdes do mundo. Essa
incongruéncia de posturas sobre a vida é complicada, em especial
quando se refere a identidade sexual e de género, porque faz manter
o binarismo, que é muito forte e internalizado. Entretanto, uma forma
de desestabilizar o sujeito que compactua com esse tipo de
pensamento, tendo como base a biologia e a psicologia, é a
ressignificacdo da/pela linguagem, possibilitada por outros arranjos
linguistico-discursivos, outras performances, que vém sendo usados a
favor dos sujeitos subversivos. Essa pratica tem recontextualizado as
nogoes de género e sexualidade, porque sdo desconstruidos os
sentidos negativos que foram construidos a respeito dos queers, das
criangas e jovens viados. Nas cenas, os garotos agredidos fazem muito
bem essa recontextualizagdo de si, da masculinidade juvenil no alto
sertao, em seus closes.

Por outro lado, os arranjos linguistico-discursivos, e
performances masculinistas, quando usados com sentido pejorativos
contra os dissidentes em género e em sexualidade, como nas cenas
lidas, tém funcionado como armadura para proteger a face do
agressor. No caso em tela, protege a préopria masculinidade, para que
nao seja afetada, ou para que ndo sejam despertados desejos afetivos,
sexuais ou amorosos pelo “outro”, que é visto como “bichinha” ou
“viadinho”. Talvez, o uso desses enunciados seja uma forma de gritar
e mostrar para a sociedade que a identidade é fixa, mostrando que
homem nasce homem e n3o vira gay. E a manutencdo do imaginario
do cabra-macho no sertdo de Alagoas.

Todavia, é importante considerarmos que nas cenas descritas,
as performances gays dos meninos parecem ndo se abalar com os
xingamentos, com as agressdes. Ou seja, o discurso de édio parece nao
lograr éxito com eles, sobre eles. Porém, mesmo assim, mesmo que os
garotos agredidos afrontem, com o brilho labial, com o rebolado, com
o cabelo longo e dan¢ando, por exemplo, ndo significa que a postura
anti-queer, anti-gay, deixe de existir e ndo os afete. Ndo significa que
nao sintam raiva, desgosto, e ndo alegria. Sdo irénicos, em defesa de
si. Mas, certamente deve haver um mundo em ebulicdo nas suas
cabecas, tal como nos conta McBeth (2019, p. 94), ao falar de como se
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sentiu, quando ainda crianca (no 4° ano do Ensino Fundamental) foi
acusado por sua professora primaria de traicdo de género. Rememora:

Quando crianga, eu me lembro de ter muitos gritos na minha cabega,
reclamando de uma visdo de mundo inabalavel do que significava ser
um menino, pessoas constantemente me lembrando de como eu fazia
algo errado (MCBETH, 2019, p. 94).

Assim, em considerac¢des finais, é preciso considerarmos que
vivemos numa guerra de identidades, uma guerra que se efetiva
linguistica, discursiva e moralmente, na qual uns veem os sujeitos
queers, transviados, gays, como doentes, como aberracbes e em
castigos divinos, por ndo seguirem sua “natureza”, ndao podendo,
portanto, serem considerados humanos, por nado se filiarem ao
paradigma do género inteligivel. J4 outros, veem os queers como os
seres humanos que sdo, e, por isso, participam dessa luta para que
sejam considerados vdlidos e tratados com reconhecibilidade. De
modo mais pratico, o estudo nos permitiu, por exemplo, a um, como
docente na Educacao Basica, a compreensdo sobre os corpos e os
sujeitos que estava subjacente as nomeacdes agressivas, podendo,
portanto, construir didlogos mais seguros em rela¢do a postura da
escola frente as cenas descritas e analisadas, podendo, inclusive,
estabelecer didlogos com seus pares a respeito da tematica, tao
negligenciada nas escolas brasileiras, e ao outro, na condi¢ao de
docente em um curso de Letras-Lingua Portuguesa, em uma
universidade publica, propor a¢ées na formacao docente, tais como i)
a mudanca de status da disciplina Linguistica Queer, que era eletiva,
para a categoria de componente curricular obrigatdrio, e ii) a inser¢ao
de um componente curricular, como atividade de curricularizacdo da
extensdo, que aborde sobre a interface linguagem, género e
sexualidade e a formacdo docente de lingua portuguesa. Por esses
aspectos, argumentamos que enfrentar os crimes nas escolas, tais
COmMO 0s massacres recentes, perpassa por reconhecer e compreender
as violéncias cotidianas, tal como fazemos minimamente neste estudo,
pois sé assim sao geradas possibilidades de atuagdo. Guardas ou
policias nos portdes das instituicdes escolares, ou o uso de detector de
metais, ou mesmo a obrigatoriedade de mochilas transparentes sdo
apenas medidas paliativas, que ndo tocam no amago do problema
vivenciado.
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ATIVIDADES PARA O ENSINO-APRENDIZAGEM DA CONSCIENCIA
FONOLOGICA NOS LIVROS DIDATICOS DO PNLD 2019-2022 PARA O
CICLO DE ALFABETIZACAO

Yasmin dos Santos Lima (UFC) '
Médnica de Souza Serafim (UFC) 2

Introducgdo

Arelevancia sobre a tematica da consciéncia fonolégica tem sido
objeto de muitas pesquisas, tendo em vista os primeiros estudos
originados nos anos de 1970 de Liberman et al. (1974) sobre
compreender arelagao dos sons com o processo de alfabetiza¢do, por
meio da andlise dos segmentos sonoros silabicos e da segmentacdo de
fonemas para o Ciclo de Alfabetizacdo. Vale ressaltar que estas
pesquisas destacam a rela¢do entre a consciéncia fonoldgica e os
estudos da lingua e da linguagem, como habilidade linguistica para a
aquisicao da leitura e da escrita.

Entretanto, o surgimento do conceito propriamente dito de
consciéncia fonoldgica sé surgiu nos anos iniciais de 1980 com os
trabalhos de Lynette Bradley e Peter Bryant (1983, 1987), fazendo com
que fossem uns dos primeiros pesquisadores que delinearam uma
tematica mais profunda sobre o conceito de Consciéncia Fonoldgica
(CF). Os resultados obtidos pelos pesquisadores apontam a
importancia deste fator, como um elemento causal para a
aprendizagem da leitura e da escrita em relagdo a alfabetizacdo e que
serd o viés adotado na presente pesquisa.

Neste artigo, temos como objetivo analisar as habilidades
concernentes ao desenvolvimento da consciéncia fonoldgica
presentes nas atividades dos livros didaticos do PNLD 2019-2022
selecionados do Ciclo de Alfabetizacdo por escolas publicas de
Fortaleza-CE. Acreditamos que as habilidades designadas ao
desenvolvimento da consciéncia fonolégica em atividades dos livros
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didaticos adotados do Ciclo de Alfabetizacdo sao importantes para o
processo de aquisicao da leitura e da escrita. Assim, centrar-nos-emos
no estudo de livros didaticos do Ciclo de Alfabetiza¢do, do PNLD 2019-
2022, adotados no municipio de Fortaleza, Ceard, considerando a
importancia destes materiais como instrumento de ensino-
aprendizagem, ja que possibilita a discussao e o trabalho de varios
conhecimentos, em especial a CF nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Apoiamo-nos, portanto, na discussao da consciéncia
metalinguistica até a consciéncia fonoldgica para relacionar com os
conceitos da Alfabetizacao, por meio dos estudos de Bryant e Bradley
(1983), Gombert (1992), Adams et al. (2006), Lemle (2007), Cagliari
(2007), Soares (2018a, 2021b), Morais (20123, 2020¢). Além disso,
fundamentamo-nos nas questdes histdricas do livro didatico e os
métodos de Alfabetizacdo com as contribui¢bes de Freitag et al.
(1993), Choppin (2004), Mortatti (2006), Pinton (2013), Albuquerque e
Ferreira (2019), Mazzi e Amaral-Schio (2021).

O corpus do nosso estudo sao seis livros didaticos de Lingua
Portuguesa, do Ciclo de Alfabetizacdo, do PNLD 2019-2022, adotados
no municipio de Fortaleza, Ceara. As trés colecbes do primeiro e
segundo ano s&o: a primeira, a “Colecdo Apis”, ambos de autoria de
Trinconi, Berlin e Marchezi (2017) e da editora Atica. A segunda sera a
“Aprender Juntos”, da editora SM, que apresenta a autoria de Siqueira
et al. (2017) com o livro do primeiro ano e para o material didatico do
segundo ano, da autoria de Silva, Silva e Abromovick (2019). A terceira,
a"Cole¢do Vem Voar”, ambos de autoria de Silvestre (2019), da editora
Scipione.

Este artigo estd assim estruturado: na primeira se¢ao, A
CONSTRUCAO DO CONCEITO DE CONSCIENCIA FONOLOGICA E SUAS
RELACOES COM O PROCESSO DE ALFABETIZACAO, apresentamos a
discussdao do conceito de consciéncia fonoldgica e o conhecimento
sobre consciéncia metalinguistica, segundo Gombert (1992) e Morais
(2020¢), para relacionar com o aprendizado da leitura e da escrita e o
estudo das temadticas da alfabetizacdo e do letramento. Na segunda
secdo, A HISTORIA E A IMPORTANCIA DO LIVRO DIDATICO COM O
CICLO DE ALFABETIZACAO, discutimos sobre a relevancia e a histdria
do livro didatico no Brasil e os documentos que fortalecem a educacao,
como o PNLD, a BNCC, por exemplo.
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Na Ultima se¢&o, apresentamos os RESULTADOS E A DISCUSSAO
de uma analise sobre os elementos linguisticos voltados aos estudos
da consciéncia fonoldgica organizados em trés cole¢bes didaticas
adotadas no municipio de Fortaleza, do Ciclo de Alfabetizagdo (1° e 2°
anos do Ensino Fundamental Séries Iniciais). A tudo isso, seguem-se
nossas referéncias.

Apds estas consideragdes iniciais, passaremos para a primeira
secao.

A construc¢do do conceito de consciéncia fonoldgica e suas relages
com o processo de alfabetizacao

A aquisicao da linguagem é uma darea de estudo da Linguistica
que vem se aprofundando ao longo dos anos e se pauta no
desenvolvimento da leitura e da escrita, pois a CF possui um papel
importante para a notacdo alfabética. Este conceito define um
conjunto de habilidades metalinguisticas que se estabelecem com os
mecanismos linguisticos, tendo em vista as organiza¢des cognitivas
que o aprendiz refletiria sobre a escrita e a leitura de uma palavra, isto
é, os aspectos fonoldgicos que constroem uma palavra, uma frase, um
texto no Ciclo de Alfabetizacdo, segundo Morais (2020c¢).

A busca de possiveis definicbes para compreender a CF
aprofundou os estudos sobre a drea. De acordo com Soares (2021b), a
CF envolve a capacidade de reflexdao sobre os segmentos sonoros da
fala, a fim de associar a cadeia sonora com o principio alfabético
efetivo. Diante disso, este tema possui uma relacdo com o processo de
alfabetizacdao, tendo em vista os trés niveis a seguir: consciéncia
lexical, consciéncia sildbica e consciéncia fonémica, que a compGem
para integrar a aprendizagem da leitura e da escrita.

Temos a consciéncia lexical, o primeiro nivel da consciéncia
fonoldgica, que envolve a aprendizagem que “a palavra é uma cadeia
sonora representada por uma cadeia de letras, e compreende a
diferenca entre o significante e o significado.” (SOARES, 2021b, p. 78),
fazendo com que haja a percepc¢ao sobre conceito da palavra, a busca
de segmentacdo de frases em palavras, o inicio do espacamento entre
as palavras, dentre outros.

O segundo nivel é a consciéncia sildbica que designa a
segmentacdo por silabas da cadeia sonora e suas representagdes
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grafémicas. No entanto, este nivel pode ser dividido em duas
abordagens de escrita: sem valor sonoro e com valor sonoro. De
acordo com Soares (2021b), o aprendiz realiza a associacdo das silabas
com as representacdes das letras, por meio da capacidade de
percepcdo silabica em sons individuais (fonemas) representados pelas
letras, 0 que caracteriza uma escrita silabica sem valor sonoro. Em
outro caso, a consciéncia silabica com valor sonoro estabelece uma
escrita de uma letra para cada silaba, mas o aprendiz escolhe umaletra
para ter destaque ao ser pronunciada, como as vogais.

O terceiro nivel da consciéncia fonolégica é a consciéncia
fonémica que foca na reflexdo sobre os fonemas das silabas e suas
representacdes grafémicas, o que pode ser caracterizado na
importancia do trabalho dos fonemas para a aprendizagem da leitura
e da escrita. De acordo com Soares (2021b, p.113), “[...] as relacdes
fonemas-letras (ou fonemas-grafemas) sdo interdependentes”,
fazendo com que o desenvolvimento da consciéncia fonémica possa
abranger a rela¢do de correspondéncia entre grafemas/letras e
fonemas, isto é, a grafofonémica.

Além disso, a CF pode ser relacionada por habilidades
metalinguisticas, pois ao utilizarmos a lingua para a nossa prépria
linguagem desenvolvemos muitas habilidades ou capacidades de
reflexdo metalinguistica, segundo Morais (2012a). Diante disso, a
construcao do conceito da consciéncia linguistica torna-se importante
para explorar que o falante utiliza as relagdes do signo linguistico para
aquisicao da leitura e da escrita, por meio da representacdo das
palavras que possuem significado (uma ideia) e significante (som da
fala), de acordo com Cagliari (2007).

Para Gombert (1992), a consciéncia linguistica manifesta-se a
partir dos 4 anos e 6 meses e com o passar dos anos tende a aumentar.
Observamos que esta consciéncia sobre a linguagem pode ser
trabalhada por varios niveis de uma lingua, por exemplo: aspectos
fonoldgicos, semanticos, sintdticos, pragmadticos, textuais, dentre
outros. Diante disso, quando o aprendiz busca compreender, ler ou
escrever um texto, ele aciona algumas habilidades metalinguisticas
que fortalecem o aprendizado da leitura e da escrita e se relacionam
com os niveis da linguagem.

Para finalizar, um ponto a ser considerado é que a consciéncia
fonoldgica expde trés abordagens em relagdo a alfabetizacao, porém,
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adotamos a CF como um fator causal da aquisicdo da leitura e da
escrita, isto é, este conhecimento linguistico é utilizado antes do
ingresso da crianca na escola e é necessario que ela se aproprie do
sistema alfabético, segundo Bradley e Bryant (1983) e Morais (2020¢).
Na segunda se¢do, apresentamos a importancia e um breve resumo da
histéria do livro didatico no Brasil e os documentos que fortalecem a
educacao, como o PNLD, a BNCC.

A histéria e a importancia do livro didatico com o Ciclo de
Alfabetizacao

A presente secdo retrata a histdria do livro didatico do Brasil,
tendo em vista uma breve apresentacdo dos quatro momentos
cruciais para compreender de que forma os materiais didaticos foram
organizados e formulados quanto aos métodos de alfabetizacdo
utilizados ao longo do tempo. Desse modo, sera exposto aimportancia
dos materiais do Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) para o
desenvolvimento da aquisicao da leitura e da escrita, de acordo com
Mortatti (2006).

O primeiro momento histdérico apresenta a metodizacao do
ensino da leitura e marca um periodo de condicdes precarias, tanto de
funcionamento quanto de materiais para desenvolver o ensino de
leitura e o trabalho é voltado para método sintético, como soletrar
letras para palavras, a perspectiva fénica de sons para letras e a
silabacdo para palavras, segundo Mortatti (2006). J& o segundo
momento histdrico designa a metodologia analitica que é o oposto da
marcha sintética, pois o aluno aprenderia a ler pelo todo, por exemplo,
uma histdria para chegar em partes menores, os sons. Intitulamos esta
forma de aprendizado em processos de palavracdo e de sentenciacdo.

O terceiro momento histérico aborda o processo de
alfabetizacdo que envolve dois métodos de ensino da leitura e da
escrita, a0 mesmo tempo, os métodos mistos ou ecléticos (analitico-
sintéticos), segundo Mortatti (2006). E um método que durou até o
final da década de 1970 e trabalhou um método global pela unido dos
dois métodos em cartilhas ou manuais do professor, de acordo com
Pinton (2013). O ultimo momento histdrico inicia na década de 1980,
por meio do processo de alfabetizacdo voltada ao construtivismo e a
desmetodizacdo. Ha o fortalecimento dos pensamentos



336

construtivistas dos trabalhos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky sobre
a psicogénese da lingua escrita. Além disso, segundo Pinton (2013),
ocorre ndo s6 as divergéncias entre os defensores de um método novo
e dos tradicionais métodos, como também a institucionaliza¢ao das
teorias construtivistas, sdcio-interacionistas e os estudos sobre
letramento.

Além disso, consideramos construir o conceito dos materiais
didaticos por uma perspectiva histdrica, usual e conteudistica, a fim de
apresentar a importancia do livro didatico para o desenvolvimento da
aquisicao da leitura e da escrita. Ao retomar a histdria do livro didatico
no Brasil, notamos um forte entrelagamento politico e uma sequéncia
de decretos, leis e decisbes governamentais, a partir de 1930, ja que é
um periodo compreendido pela busca de pretensdes democrdticas e
cientificas, de acordo com Freitag et al. (1993).

Apds um estudo aprofundado, percebemos que a partir da
década de 80, o livro didatico teve relevancia, mais organizacao e
divulgagdo dos materiais por todo o pais, tendo em vista os decretos e
a criagdo de institutos e de programas. Um destes programas teve
destaque para a ampliacdo dos materiais, pois ocorreu a formacdo do
PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico), em 1985, pelo Decreto-
Lei n° 91542, de 19 de agosto de 1985, que proporcionou a indicacao de
livros didaticos para os professores e a uniformizacdo para expor os
conhecimentos em cada ano escolar nas escolas publicas. De acordo
com Mazzi e Amaral-Schio (2021), o PNLD permite selecionar e
distribuir os materiais didaticos de forma ampla e ocorre uma
preocupagdo com os gastos, ja que uma politica de reutilizacdo dos
livros didaticos é adotada.

No decorrer dos anos, muitas mudancas nos livros didaticos de
alfabetizacao foram observadas e percebemos uma grande relacao
com os critérios de avaliacdo adotados na histéria do ensino de
alfabetizacdo e de que forma estas caracteristicas modificaram as
diferentes edicbes do programa. Antes da década de 1980, os
materiais didaticos de alfabetizacdo eram voltados para as cartilhas e
tinham como base os métodos de base analitica ou sintética para o
ensino de leitura, por meio de cdpias, ditados, formacgdo de frases, algo
mecanicista. No entanto, depois de 1980, ocorreram mudancas nessas
metodologias, apds algumas criticas apontadas em textos
desconectados, artificiais, frases soltas, segundo Albuquerque e
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Ferreira (2019).

A partir de 2010, as colec¢des de alfabetizacdo sdo abordadas no
eixo de letramento e na apropriacdo do sistema de escrita alfabética,
para a progressao do trabalho com os diferentes eixos do ensino da
Lingua Portuguesa, como a leitura, a oralidade, a producao de textos,
dentre outros. Além disso, em 2005, houve a publicacdao da primeira
versdo do documento da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que
fortalece o sistema de ensino. Este documento possui um carater
normativo e busca nortear os curriculos dos sistemas e redes de ensino
do pais, de escolas publicas e privadas da Educacdo Infantil ao Ensino
Médio, fazendo com que os alunos obtenham os conhecimentos, as
competéncias e as habilidades essenciais em cada ano escolar cursado.

Em suma, destacamos, de acordo com Choppin (2004), que o
livro didatico promove uma atividade cientifica, tendo em vista ser um
objeto complexo, visto que apresenta muitas funcdes, pode coexistir
em varios suportes educativos e possui uma variedade de agentes que
o envolvem. Reforcamos que o livro didatico é um instrumento para o
ensino-aprendizagem, ja que possibilita a discussao e o trabalho de
varios conhecimentos, em especial da consciéncia fonoldgica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Na préxima e ultima se¢do, abordamos a analise e a discussao
dos elementos linguisticos voltados aos estudos da consciéncia
fonoldgica organizados em atividades dos livros didaticos que estdo
organizados em trés colecdes diddticas adotadas no municipio de
Fortaleza, do Ciclo de Alfabetizacdo (1° e 2° anos do Ensino
Fundamental Séries Iniciais).

Resultados e Discussao

O corpus do nosso estudo sao seis livros diddticos de Lingua
Portuguesa, do Ciclo de Alfabetizacdo, do PNLD 2019-2022: trés do 1°
ano e trés do 2° ano do ensino fundamental anos iniciais. Temos as trés
colecdes para a andlise: “Colecdo Apis”, ambos de autoria de Trinconi,
Berlin e Marchezi (2017), da editora Atica; Colecio “Aprender Juntos”,
da editora SM, que apresenta a autoria de Siqueira et al. (2017) com o
livro do primeiro ano e para o material didatico do segundo ano, da
autoria de Silva, Silva e Abromovick (2019); “Colecdo Vem Voar”,
ambos de autoria de Silvestre (2019), da editora Scipione.
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Nesta se¢do, descreveremos e demonstraremos alguns
exemplos de habilidades de consciéncia fonoldgica mais abordadas
nos livros diddaticos, tendo em vista o estudo das atividades dos
materiais selecionados por uma abordagem quantitativa-qualitativa.
Desse modo, trés habilidades metafonoldgicas merecem destaque
pelo aspecto de quantidade nos materiais didaticos e da riqueza de
detalhes. Em primeiro lugar, o conhecimento dos sons da fala; em
segundo lugar, a segmentacdao das palavras e, em terceiro lugar, a
constru¢do do sistema alfabético no nivel ortografico que sao
expostos em trés subse¢Ges com uma atividade selecionada e
analisada em cada uma.

Habilidade metafonolégica: O conhecimento dos sons da fala

O primeiro objeto de estudo refere-se as habilidades
metafonoldgicas que consistem no conhecimento do alfabeto do
portugués do Brasil e os sons da fala, isto é, o conhecimento dos sons
da fala. Na presente secdo, questdes deste tipo de habilidade
metafonoldgica constam apenas em materiais didaticos do primeiro
ano do ensino fundamental, segundo a BNCC (2017).

Detectamos nos livros do 1° ano destas trés colecbes que
possuem quantidades semelhantes de atividades que exploram esta
habilidade, tendo em vista “Apis” que contempla 101 questées,
“Aprender Juntos” apresenta 147 atividades e “Vem Voar”, 103
exercicios. Percebemos que esta habilidade possui uma grande
representatividade, pois é abordada em todos os capitulos dos livros.
Segundo a BNCC (BRASIL, 2017), os exercicios desta habilidade
metafonoldgica dizem respeito as relagdes que a crianca exerce com
os fonemas e os grafemas do portugués do Brasil e as quais sdao
apresentadas neste ano escolar. Diante disso, analisamos uma questao
dos livros selecionados desta habilidade metafonoldgica para
exemplificar nossa discussao.

Afigura o1representa a habilidade metafonoldgica que se refere
aos elementos sonoros com sua representacao escrita que trabalha a
associagdo da imagem com os grafemas, tendo em vista a rela¢do dos
fonemas com as letras das palavras que estao expostas. Foiretirada da
colecdo “Apis” e evidencia a importancia desta questdo para o
desenvolvimento da leitura e da escrita.
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Figura o1: Os elementos sonoros e suas representagdes na escrita.

Fonte: Trinconi, Bertin e Marchezi (20173, 1° ano, p. 85).

Na figura 01, temos uma questdao que solicita relacionar as
figuras com as suas respectivas palavras, por meio da ligacdo das
imagens, como damas, dedo, dado, dentre outros para suas palavras
correspondentes. Diante disso, o trabalho com figuras explora os
elementos sonoros, os fonemas da lingua, e os pares de palavras
designados aos grafemas de cada conjunto de sons. De acordo com
Adams et al. (2006, p. 22), “os fonemas, também, sdo unidades de fala
que sdo representadas pelas letras de uma lingua alfabética.”, visto
que esclarece a importancia do aprendizado dos fonemas para
compreensdo das palavras na forma escrita.

Desse modo, evidenciar a percep¢ao do conhecimento reflexivo
e consciente dos sons de uma lingua, chamamos de consciéncia
fonémica, segundo Adams et al. (2006). Além disso, de acordo com
Lemle (2007), nesta questdo aborda-se o reconhecimento da unidade
da palavra, pois ocorre o trabalho da relacdo simbdlica entre o
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conceito da palavra com a sequéncia dos da fala para a transcricao
grafica. Na segunda sub-secdo, apresentamos a segmentagdo das
palavras com o exemplo desta habilidade metafonoldgica.

Habilidade metafonolégica: Segmentacdo das palavras

O segundo objeto de estudo envolve a segmentacdo das
palavras que é apresentado tanto nos materiais do primeiro ano
quanto do segundo ano do ensino fundamental. Percebemos uma
variedade de exercicios que trabalham o reconhecimento da
separacao das palavras na escrita por espacos branco, a segmentacao
correta das palavras ndo sé na escrita de frases e de textos, como
também na leitura e escrita corretas das palavras com silabas CV, V,
CVC, CCV com foco na vogal. Notamos que as questdes com
segmenta¢do das palavras exploram ndo sé a consciéncia a
consciéncia sildbica, como também a consciéncia lexical, as quais
formam com a consciéncia fonémica, a consciéncia fonoldgica,
segundo Morais (2020c¢), Soares (2021b).

Além disso, as atividades aprofundam-se ao longo do tempo,
tendo em vista que, no primeiro ano, o aluno reconhece a
segmentacdo das palavras por espacamentos em brancos e no
segundo ano, isto é aprofundado por uma visdo ampliada em frases e
em textos. Em suma, detectamos nas trés cole¢Ges 195 atividades que
exploram esta habilidade metafonolégica em todo o Ciclo de
Alfabetizacdo, fazendo com que esteja em segundo lugar na
quantidade de questdes representadas no presente estudo. Logo,
temos mais uma questado para andlise desta habilidade metafonoldgica
para nossa discussdo e a figura 02 apresenta a separa¢do das palavras
na escrita de frases.
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Figura 02: Reconhecimento da separagdo das palavras na escrita.
ER S v =

;. £55A PARLENDA EUSADAPARA:
" ESCOLHER QUEM VAITERMI
'«| ESCOLHER QUEM VAI COMECAR

OBSERVE COMO ESTA PARLENDA DE ESCO
COM UM LAPIS DE COR, CIRCULE AS PALAVR

B ESCREVA A PARLENDA SEPARANDO AS PALA!

Minha mas mandou

£u escalher este daqui,

Mas como eu sou teimoso

Vou hat uste daqul

Fonte: Siqueira et al. (2017, 1° ano, p. 151).

Na figura 02, a questdo trabalha o reconhecimento da separacao
das palavras na escrita por espacos branco, por meio da leitura de uma
parlenda. Solicita-se que o aluno leia o texto a qual, muitas vezes, ja
estad presente no cotidiano da crianca. Depois da leitura em voz alta,
ela percebe as pausas em cada leitura de uma nova palavra, fazendo
com que facilite a escrita de um texto. Diante disso, esta habilidade
metafonoldgica exposta em materiais didaticos do primeiro ano do
ensino fundamental, visto que os alunos conhecem os sons e suas
relagdes grafémicas, concomitantemente, que identificam as palavras
em frases, segundo a BNCC (2017).

Percebemos que a atividade explora bem a habilidade de
reconhecer em separar das palavras na escrita, ja que o aprendiz treina
a leitura do texto, a reflexdo dos sons para visualizar as palavras em
cada frases da parlenda e o reconhecimento da necessidade de
intervalos entre as palavras na fala e na escrita em um texto. Além
disso, a consciéncia fonoldgica é trabalhada nesta questdo, por meio
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da solicitacdo em circular todas as palavras identificadas na parlendas
e ao serem visualizadas, o aprendiz percebe 0s espacos entre as
palavras para a escrita de frases e de textos.

Em sintese, notamos a importancia que o aluno consiga
compreender os fonemas escutados, as pausas sonoras e as relagdes
fonemas com grafemas para explorar esta habilidade metafonoldgica.
Na terceira subsecdo, apresentamos a construcao do sistema
alfabético no nivel ortografico pela exemplificagdo de uma questao
pela figura 03.

Habilidade metafonolégica: A construcdo do sistema alfabético no
nivel ortografico

O terceiro grupo de estudo aborda o sistema alfabético no nivel
ortogréfico. Este eixo representa os aspectos alfabéticos da lingua do
aprendiz e remonta ao nivel ortografico, isto é, a crianga ja dominando
a escrita alfabética, ird praticar o uso de forma correta das letras com
seus respectivos fonemas. Sao questdes que focam no aprendizado da
leitura e da escrita do sistema alfabético para explorar os aspectos
ortogréficos na hora da escrita das palavras. Esta habilidade
metafonoldgica é apresentada em 137 questdes nas trés cole¢des
analisadas.

Esta habilidade metafonoldgica causa a reflexdao sobre as
unidades sonoras de forma consciente, mas ndo é suficiente para o
dominio de todo o sistema linguistico da sua lingua, segundo Morais
(2020). Temos o exemplo desta habilidade metafonoldgica pela figura

03.
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Fi

ura 03: Pares minimos.

Fonte: Silvestre (2019b, 2° ano, p. 86)

A figura 03 explora a leitura, a escrita e a distincdo dos pares
minimos, a fim de que a crianga saiba pela leitura e pelo aspecto sonoro
em relagdo a escrita de letras que possa causar confusdo. Este tipo de
questdo é apresentada apenas em materiais didaticos do segundo ano
do ensino fundamental, pois é a etapa que ja consolida as relagdes
entre grafemas e fonemas, a questdo da escrita das palavras, segundo
a BNCC (2017).

As duas questdes nesta atividade buscam trabalhar a relevancia
do aspecto sonoro da lingua para a escrita das palavras. Diante disso,
as habilidades metafonoldgicas que trabalham com o conceito de
pares minimos denomina-se como um fendmeno que abrange dois
itens linguisticos, como “gola/cola”, “galo/gato” que possuem um
contraste fonémico. Portanto, temos outros pares minimos, como p/b,
t/d, k/g, dentre outros, observamos um trabalho relevante para o
desenvolvimento da leitura e da escrita, por meio da reflexdo sobre as
unidades sonoras de forma consciente e comparativa, segundo Morais

(2020c¢). Para finalizar nosso artigo, abordamos as considera¢ées
finais.
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Considerag6es finais

Nosso trabalho comprovou a importancia da consciéncia
fonoldgica para o desenvolvimento da leitura e da escrita no Ciclo de
Alfabetiza¢do. Na analise de dados, destacamos algumas habilidades
metafonoldgicas que foram desenvolvidas em maior escala entre os
livros, temos, em primeiro lugar, o conhecimento dos sons da fala, com
351 questdes encontradas e envolvem as rela¢6es grafema-fonema
que contribuem para o aprendizado da leitura e da escrita no primeiro
ano do ensino fundamental.

Em segundo lugar, segmentacdao das palavras, com 195
atividades distribuidas nas colecbes e ressalta o trabalho com a
consciéncia sildbica, um dos niveis da consciéncia fonolégica. Em
terceiro lugar, relagdo da constru¢do do sistema alfabético no nivel
ortografico, com 137 questdes e consta apenas em materiais didaticos
do segundo ano. Esta dltima habilidade metafonolégica amplia o
conhecimento linguistico do aluno e seu letramento com o uso da
leitura dos textos.

Portanto, a realizagdo do artigo fortalece a importancia da
consciéncia fonoldgica e do material didatico para o ensino-
aprendizagem dos alunos, principalmente os do Ciclo de
Alfabetizagdo. Relacionar a CF e o processo de alfabetizagdo resulta de
um processo de causalidade, pois esta surge cedo, antes da crianca
ingressar na escola, de acordo com Morais (2020c). Destacamos que
atividades bem estruturadas e organizadas possuem uma intencao e
um propdsito para desenvolver o conhecimento linguistico, em
especial ao componente fonoldgico, a fim de ampliar e fortalecer o
aprendizado da crianga.
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FONOAUDIOLOGIA E LINGUISTICA: INTEGRACAO DE PRATICAS
FORMATIVAS DIALOGICAS PARA UMA ABORDAGEM
INTERDISCIPLINAR

Lucas Manca Dal’ava (UNICAMP)
Carla Salles Chamouton (UFMG) ?

Introducgdo

A comunicagao humana é uma das habilidades mais essenciais e
complexas da espécie, permitindo a expressdo de pensamentos,
emocdes e ideias. Nesse contexto, a Fonoaudiologia e a Linguistica
emergem como disciplinas que se dedicam a explorar e compreender
os intrincados mecanismos linguisticos e comunicativos presentes na
interacdo humana. Embora tradicionalmente consideradas areas
distintas, a convergéncia entre essas disciplinas tem se mostrado cada
vez mais relevante, uma vez que ambas compartilham um mesmo
interesse: a busca pela compreensdo mais abrangente e integrada dos
processos comunicativos (CRYSTAL, 1998; HORA; VOGELEY, 2016). No
ambito da Fonoaudiologia, profissionais dessa drea se dedicam ao
estudo, prevencao e tratamento dos disturbios da fala, linguagem, voz
e audicdo (LOPES, 2016). Em contrapartida, a linguistica concentra-se
na investigacdo dos elementos estruturais e funcionais da linguagem,
abrangendo aspectos fonéticos, fonoldgicos, morfoldgicos, sintaticos,
semanticos e pragmaticos (FINEGAN, 2015). Ao cruzar os
conhecimentos de ambas as disciplinas, abre-se um horizonte de
possibilidades para uma abordagem ampla dos fené6menos linguisticos
e comunicativos, enriquecendo a compreensao desses processos.

Nesse contexto de convergéncia, as praticas formativas
dialdgicas (FREIRE, 1970; BAKHTIN, 1981). The Dialogic Imagination:
Four Essays. University of Texas Press.). se destacam como uma
abordagem promissora, permeando a atuacdo tanto de
Fonoaudidlogos quanto de Linguistas. Essas praticas consistem em
estratégias e intervengdes que priorizam a estimulagdo do didlogo e da
interagao, valorizando o contexto social, cultural e comunicativo como
elementos fundamentais na aquisicdo e desenvolvimento da
linguagem.
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A partir dessa perspectiva, compreende-se que a linguagem é
muito mais do que um mero conjunto de regras gramaticais, estando
intrinsecamente ligada ao ambiente em que € utilizada e a forma como
as pessoas se relacionam e constroem significados. A integracao dos
conhecimentos Fonoaudioldgicos e Linguisticos na aplicagdao das
praticas formativas dialégicas ndo apenas aprimora o tratamento de
disturbios da comunica¢do, mas também enriquece o
desenvolvimento da linguagem em individuos sem dificuldades
aparentes. Por meio da analise conjunta de elementos linguisticos e do
contexto comunicativo, é possivel identificar nuances e peculiaridades
que, muitas vezes, passariam despercebidas em abordagens isoladas.
Além disso, as praticas formativas dialdgicas promovem uma conexao
mais préxima entre profissionais e pacientes, incentivando uma
relacdo terapéutica de empatia e compreensdo mutua (HELD, 2006;
WALD, 2014).

Essa abordagem centrada no didlogo facilita a comunicacdo
entre as partes, o que é especialmente relevante em casos de criancas
com dificuldades de comunicacdo, pacientes com disturbios de fala ou
individuos que necessitam adaptar suas habilidades linguisticas em
contextos especificos, como no ambiente de trabalho ou social. Este
trabalho explora os conceitos tedricos que embasam a intersecao
entre a Fonoaudiologia, a Linguistica e as praticas formativas
dialdgicas.

Pretende-se destacar as potencialidades dessa abordagem
integrada, enfatizando como a colaboragao interdisciplinar enriquece
a compreensdo dos processos linguisticos e comunicativos, bem como
aprimora as estratégias terapéuticas, promovendo uma melhoria
significativa na qualidade dos servicos prestados no campo da
linguagem e comunicacdao humana. Além disso, busca explorar as
praticas formativas dialégicas como uma abordagem terapéutica que
integra conhecimentos de Fonoaudiologia e Linguistica, visando
entender como essas estratégias estimulam a interacdo e o didlogo
como elementos essenciais para a aquisicao e desenvolvimento da
linguagem.

Nesse sentido, analisa-se a importancia do contexto social,
cultural e comunicativo na compreensao da linguagem humana e na
aplicacao das praticas formativas dialdgicas, destacando como esses
fatores influenciam a forma como nos comunicamos e atribuimos



349

significados as palavras e expressdes. Adicionalmente, este estudo
identifica as contribuicbes da abordagem integrada entre
Fonoaudiologia, Linguistica e praticas formativas dialdgicas para o
tratamento de disturbios de comunicacao, considerando como essa
perspectiva holistica pode aprimorar as estratégias terapéuticas e a
relacdo entre profissionais e pacientes e como incentiva a troca de
conhecimentos e experiéncias entre ambas as dreas para enriquecer a
pratica clinica e académica.

Fundamentacdo tedrica

Falar sobre a relagdo entre a Linguistica e a Fonoaudiologia
requer, antes de mais nada, mencionar a linguistica clinica como ponto
de intersecdo entre as duas disciplinas. A Fonoaudiologia e a
Linguistica clinica tém como foco o estudo do desenvolvimento da
linguagem. Em outras palavras, enquanto a Fonoaudiologia se
concentra na pratica clinica da linguagem, a linguistica clinica envolve
a aplicagao de teorias e metodologias para a andlise, caracterizacao,
avaliagdo, diagndstico e tratamento dos problemas de comunicagao.

Estudiosos como Crystal (1989) e Grunwell (1987) sustentam a
importancia de uma analise estruturada da linguagem em conjunto
com avalia¢gbes fundamentadas em teorias linguisticas, para classificar
fendbmenos linguisticos e distinguir alteracbes de linguagem. Essa
abordagem sistemadtica fornece informagbes cruciais para a
formulagdao de metas terapéuticas especificas e o desenvolvimento de
estratégias de tratamento adequadas.

Em suas pesquisas, Crystal (1989) enfatiza que a compreensdo
dos processos comunicativos ndo se restringe a uma andlise
superficial, mas requer uma abordagem multidimensional para
considerar a natureza complexa da linguagem. A andlise linguistica
precisa ser aplicada de forma cuidadosa e sistematica, identificando
padrdes e caracteristicas especificas das altera¢des de linguagem nos
pacientes. Isso possibilita uma intervencdao mais direcionada, onde as
metas terapéuticas sdao formuladas de acordo com as necessidades
individuais de cada paciente.

Essa abordagem dialdgica é corroborada por Grunwell (1987),
que explora a importancia do didlogo e da intera¢ao na pratica clinica,
enfatizando que a relacao terapéutica entre profissionais de saude e
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pacientes é um elemento essencial para o sucesso do tratamento.
Através de praticas formativas dialdgicas, os fonoaudiélogos podem
criar espagos de aprendizado compartilhado, onde a escuta ativa e a
empatia sdo fundamentais para compreender as preocupagdes e
experiéncias do paciente.

A interacdo entre essas dreas esta se estreitando e ganhando
importancia, especialmente considerando que o0s pacientes
frequentemente apresentam queixas abrangendo diferentes "niveis"
tradicionais da linguagem (fonética, fonologia, morfossintaxe,
semantica, pragmatica), o que demanda do fonoaudidlogo
conhecimentos em dreas-chave como psicolinguistica, sociolinguistica,
linguistica aplicada e bilinguismo.

Metodologia

Foi realizada uma revisdo narrativa da literatura (GREENHALGH,
2014) sobre os temas de Fonoaudiologia, Linguistica, e a intersecdo
entre ambas as dreas. Foram consultadas bases de dados académicas,
artigos cientificos, livros e periddicos relacionados ao assunto.

A revisdo narrativa de literatura € um tipo de abordagem

utilizada na pesquisa académica para sintetizar e discutir os principais
achados e temas emergentes de estudos anteriores sobre um
determinado tdépico ou drea de conhecimento. Nessa metodologia, o
pesquisador realiza uma revisao abrangente e descritiva da literatura
existente, organizando e interpretando os resultados e conclusées dos
estudos selecionados em uma forma de narrativa escrita
(GREENHALGH, 2014).
E uma metodologia menos estruturada e formal quando
comparada a revisdo sistematica, proporcionando uma abordagem
mais qualitativa e interpretativa. Nesse tipo de revisao, o pesquisador
tem maior liberdade para incluir diversos tipos de fontes de
informacdo, como artigos cientificos, livros, capitulos de livros,
relatdrios técnicos e materiais de conferéncias, permitindo uma visao
mais ampla do tema em questao.

Em resumo, a revisdo narrativa de literatura € uma metodologia
util para explorar e sintetizar informacg6es sobre um tdpico especifico,
proporcionando uma visdo mais abrangente e interpretativa dos
estudos existentes.
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A pesquisa foi conduzida com base em uma anadlise qualitativa,
uma vez que busca compreender as conexdes entre a Fonoaudiologia
e a Linguistica, bem como as praticas formativas dialégicas, a partir de
perspectivas tedricas e praticas dos profissionais das dreas envolvidas.

A anadlise qualitativa desempenha um papel fundamental na
pesquisa cientifica e no entendimento aprofundado de fendmenos
complexos e nuances sociais, psicoldgicas, culturais e humanas.
Diferentemente da andlise quantitativa, que lida com dados numéricos
e estatisticas, a andlise qualitativa concentra-se na interpretacdo,
compreensao e exploracdao de significados, padrbes e contextos
subjacentes presentes nos dados coletados. Considera-se entdo uma
abordagem indispensdvel para o entendimento profundo e
significativo de fendmenos complexos e para a geracdo de
conhecimento em diferentes dreas do conhecimento. A mesma
proporciona uma visao detalhada das experiéncias e perspectivas
humanas, agregando valor tanto a pesquisa tedrica quanto a pesquisa
aplicada.

Resultados e discussao

Em primeiro lugar, identificamos nos trabalhos de linguistas e
fonoaudidlogos sinergias entre a Fonoaudiologia e a Linguistica,
revelando como a integracao dessas disciplinas proporciona uma visao
mais completa dos processos linguisticos e comunicativos. Essa
intersecdo levou ao desenvolvimento de estratégias terapéuticas
baseadas nas praticas formativas dialégicas, otimizando o tratamento
de disturbios de comunicacdo e aprimorando o desenvolvimento da
linguagem em diversos contextos e situagdes. A interdisciplinaridade
entre essas dreas proporciona uma visdo complementar dos
fendbmenos linguisticos, enriquecendo a avaliagdo e a intervencao
fonoaudioldgica com perspectivas tedricas sélidas e embasamento
pratico.

A construcdo dialdgica na interface da Fonoaudiologia e da
Linguistica envolve a criacao de um espaco de didlogo e colaboragao
entre essas duas dreas de conhecimento, permitindo uma troca mitua
de informagdes, teorias e praticas. Essa abordagem colaborativa busca
integrar os conhecimentos das duas disciplinas para uma
compreensdo mais abrangente dos processos linguisticos e
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comunicativos, bem como para o desenvolvimento de estratégias
terapéuticas mais eficazes.

A Linguistica oferece diversas teorias e modelos sobre a
estrutura e funcionamento da linguagem. A Fonoaudiologia pode se
beneficiar da integracdo dessas teorias em suas praticas terapéuticas,
ajudando a compreender melhor os desafios de comunicacao
enfrentados pelos pacientes e adaptando as interven¢bes de forma
mais eficaz. A Fonoaudiologia possui uma vasta experiéncia no estudo
da aquisicao da linguagem, disturbios da fala e da linguagem, entre
outros. Essas informacbes podem ser relevantes para a pesquisa
linguistica, enriquecendo o conhecimento sobre como a linguagem se
desenvolve em diferentes contextos e populages.

A construcado dialdgica permite também o desenvolvimento de
abordagens terapéuticas que combinam conhecimentos e praticas da
Fonoaudiologia e da Linguistica. Por exemplo, prdticas formativas
dialdgicas que utilizam estratégias linguisticas para estimular a
interagdo e o desenvolvimento da linguagem de forma mais natural e
contextualizada.

A Linguistica Discursiva considera a influéncia dos aspectos
sociais e culturais na linguagem. Ao incorporar essa perspectiva na
Fonoaudiologia, é possivel compreender como a comunicagdo e a
linguagem sao moldadas por fatores culturais e como as interven¢ées
podem ser adaptadas para atender as necessidades especificas de
cada grupo cultural.

A Linguistica Discursiva é uma abordagem da Linguistica que se
dedica ao estudo da linguagem em seu uso real e concreto,
enfatizando a rela¢do entre linguagem, sociedade e ideologia. Essa
perspectiva é altamente relevante para a Fonoaudiologia, uma vez que
ambos os campos compartilham interesses comuns na compreensao
da linguagem e da comunicagdo, especialmente no contexto dos
disturbios da fala, linguagem e comunicacdo. A Linguistica Discursiva
considera a linguagem como uma pratica social, influenciada por
fatores sociais, culturais, politicos e histdricos. Ela examina como os
discursos sdo construidos, reproduzidos e transformados em
diferentes contextos sociais, e como esses discursos podem moldar as
interagdes e as praticas comunicativas.

Para a Fonoaudiologia, a ado¢ao dessa perspectiva discursiva é
benéfica, pois permite uma compreensdao mais abrangente dos
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processos de comunicagdo e linguagem em diferentes contextos e
grupos culturais. Isso é especialmente relevante ao lidar com pacientes
com disturbios de comunicagdo, uma vez que a cultura e o contexto
social podem influenciar a forma como a linguagem € expressa e
interpretada.

A abordagem discursiva (ORLANDI, 1998) também pode ser Util
na andlise das dificuldades de comunica¢do enfrentadas por alguns
pacientes. Ao compreender como os discursos sao construidos e como
as normas sociais podem influenciar a comunicagdo, os
Fonoaudidlogos podem adaptar suas intervenc¢bes para melhor
atender as necessidades especificas de cada paciente. Além disso, a
Linguistica Discursiva pode enriquecer a avaliagdo e o tratamento de
pacientes com comunicacdo suplementar e alternativa (CSA), que
utilizam recursos além da fala para se comunicar. Compreender como
a linguagem € construida e interpretada pelos diferentes grupos
sociais pode ajudar na adaptacao e no desenvolvimento de tecnologias
de CSA mais adequadas e eficazes.

A Fonoaudiologia fornece uma perspectiva clinica e aplicada dos
conhecimentos linguisticos, utilizando-os para avaliar, diagnosticar e
tratar problemas de comunicacdo. Essa pratica contribui para a
compreensao da linguagem em contextos reais e para a adaptagdo das
teorias linguisticas na melhoria da comunicagdo e qualidade de vida
dos pacientes. Abaixo descreve-se algumas contribui¢Ges especificas
da Fonoaudiologia por meio da base tedrica sdlida dos estudos
linguisticos:

Quadro 1. Contribui¢bes da Fonoaudiologia

A Fonoaudiologia € especializada na avaliagdo e
diagndstico de problemas de comunicagdo,
Avaliagdo e diagndstico de | incluindo distdrbios da fala, linguagem, voz e
distlrbios da fala e da audi¢do. Os fonoaudidlogos utilizam conhecimentos
linguagem linguisticos  para identificar  padrbes de
desenvolvimento tipicos e atipicos, bem como para
avaliar a competéncia linguistica dos pacientes.

Com base nos conhecimentos linguisticos e na
avaliagdo dos distirbios da comunicagdo, os
Intervencao terapéutica Fonoaudidlogos desenvolvem e implementam
intervencbes terapéuticas personalizadas para
tratar problemas especificos de fala, linguagem e
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comunicagdo. A compreensdo dos aspectos
linguisticos é essencial para desenvolver estratégias
terapéuticas eficazes.

A Fonoaudiologia estuda a aquisi¢cdo da linguagem
em criangas e o desenvolvimento linguistico ao

Aquisicao e longo da vida. Essa pesquisa é relevante para a
desenvolvimento da Linguistica, fornecendo insights sobre os processos
linguagem de aquisicdo de linguagem e a compreensdo de
como a linguagem evolui em diferentes fases da

vida.

A Fonoaudiologia explora a comunicacdo e a
interagdo  social em diferentes contextos,
considerando os aspectos linguisticos e ndo
linguisticos da comunica¢do. Essa compreensdo é
valiosa para a Linguistica, pois destaca a importancia
da interagdo humana na construgdo do discurso e na
compreensdo da linguagem em uso.

Comunicagdo e interagdo
social

A Fonoaudiologia trabalha com a adaptacdo e
utilizacdo de tecnologias assistivas para auxiliar
pessoas com dificuldades de comunicagdo, como
Adaptacdo de tecnologias | dispositivos de comunicacdo suplementar e

assistivas alternativa (CSA). Essa aplicacdo pratica também
pode contribuir para o campo da Linguistica,
considerando as formas de expressao comunicativa
em diferentes contextos e populagdes.

A construcdo dialégica também pode ocorrer por meio de
projetos de pesquisa colaborativos envolvendo profissionais de ambas
as dreas. Essa cooperacdo possibilita uma abordagem mais holistica e
interdisciplinar na investigacdo de questdes complexas relacionadas a
linguagem e a comunicagao.

A relevancia da interdisciplinaridade e da atuacdo da
Fonoaudiologia junto a Linguistica é fundamental para uma
compreensao mais abrangente e aprofundada dos processos
linguisticos e comunicativos, bem como para o desenvolvimento de
intervengbes terapéuticas mais eficazes. A combinagdo de
perspectivas tedricas e praticas pode levar a uma melhor identificacao
e compreensao das dificuldades comunicativas, permitindo o
desenvolvimento de intervencdes personalizadas e mais efetivas.
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Além disso, a atuacdo conjunta também proporciona uma
oportunidade valiosa para o aprimoramento das praticas profissionais
em ambas as disciplinas. O compartilhamento de experiéncias e
conhecimentos pode levar a um maior desenvolvimento das
habilidades clinicas e educacionais dos profissionais envolvidos.

A interacdo entre Fonoaudiologia e Linguistica contribui para o
avango do conhecimento cientifico em ambas as dreas. A troca de
ideias, debates e compartilhamento de informag¢des enriquece o
campo académico e incentiva a busca por solu¢des inovadoras para
questdes linguisticas e de comunicagao.

Em suma, a construcao dialdgica na interface da Fonoaudiologia
e da Linguistica se mostra uma estratégia enriquecedora que amplia a
compreensao dos processos linguisticos e comunicativos, bem como
promove o desenvolvimento de préticas terapéuticas mais efetivas. A
sinergia entre essas duas disciplinas pode impulsionar o avango da
pesquisa e intervencdes, beneficiando pacientes e comunidades que
lidam com desafios relacionados a linguagem e comunicagao.

Consideragées finais

Em conclusdo, a integracao entre Fonoaudiologia e Linguistica
demonstra ser uma abordagem enriquecedora e promissora para a
compreensao e tratamento dos processos linguisticos e
comunicativos. A construcao dialégica entre as dreas promove uma
troca mdtua de conhecimentos, teorias e praticas, enriquecendo o
campo académico e incentivando a busca por solu¢es inovadoras
para questdes linguisticas e de comunica¢do. Além disso, a
interdisciplinaridade proporciona uma melhor compreensdo da
influéncia de fatores sociais e culturais na linguagem, permitindo
adaptagdes pertinentes para atender as necessidades especificas de
diferentes grupos culturais.
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PRATICAS DOCENTES NO ENCONTRO COM POETICAS MENORES

Gizele Cristiana Carneiro (UFPR) "
Kdtia Maria Kasper (UFPR) 2

Introducgdo

A possibilidade da experiéncia supde, portanto, a
suspensdo de uma série de vontades: a vontade
de identificar, a vontade de representar, a
vontade de compreender. A possibilidade da
experiéncia supde, em suma, que o real se
mantenha em sua alteridade constitutiva.

Jorge Larrosa

Nos interessa pensar a Educa¢do e a pratica docente junto a
batalha de poesia falada Slam das Gurias CWB. Trata-se de um
movimento que ocupa um espaco publico para dele fazer palco de
declamar poemas. O lugar: patio do Campus Reitoria da Universidade
Federal do Parana 3, em Curitiba. Organizado uma vez ao més, sempre
aos sabados, o slam retine meninas e mulheres que dao a ver em seus
escritos poéticos o modo como elaboram sua existéncia no mundo.
Tecem rimas com a vida e com a morte, com a maternagem solitaria,
com o desejo expresso num corpo de mesmo género, com o fogo nas
florestas, com aranhas engolidas ainda na infancia, com tudo que
chega. Tecem rimas ao “dar lingua aos afetos que pedem passagem"'.
(ROLNIK, 2016)

Surgidas na década de 1980 em Chicago, nos Estados Unidos -
criagdo de Marc Smith, trabalhador da construgao civil -, as batalhas
de poesia performatica vieram como contraponto a ideia de que o

! Mestre em Educagdo pela Universidade Federal do Parand (UFPR). E-mail:
gizele.cristiana198o@gmail.com

2 Doutora em Educacdo pela Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP). Professora Titular
do Departamento de Teoria e Pratica de Ensino, Setor de Educacdo, da Universidade Federal do
Parand (UFPR). E-mail: katiakasper@uol.com.br

3 Durante o ano de 2019, marco de suas atividades, o Slam das Gurias CWB teve palco instaurado
no Campus Reitoria da Universidade Federal do Parand. Em 2020, suspendeu suas a¢des de rua
devido a pandemia global. Entre 2020 e meados de 2021, fez das redes sociais e das salas virtuais
os lugares das batalhas poéticas. No ano de 2022, reocupa as ruas. Num primeiro momento,
retorna a Reitoria. Na sequéncia, passa a ocupar a Praga Jodo Candido - mais conhecida como
ruinas S&o Francisco — como novo espago das batalhas de poesia.


mailto:gizele.cristiana1980@gmail.com
mailto:katiakasper@uol.com.br

358

fazer poético sé seria possivel em espacos de erudicdo (NASCIMENTO,
2019).

No Brasil, este movimento se instituiu no ano de 2008. O ZAP!
Zona Autdnoma da Palavra é considerado o primeiro grupo de slam
nacional e o Unico a realizar suas batalhas em local fechado. Ocupante
do Ndcleo Bartolomeu de depoimentos — Coletivo teatral paulistano
de teatro hip-hop — tem a poeta, atriz e slammer Roberta Estrela D’Alva
como idealizadora e integrante ativa.

O slam é feito pelas e para as pessoas. Pessoas que, apropriando-se de
um lugar que é seu por direito, comparecem em frente a um microfone
para dizer quem sdo, de onde vieram e qual o mundo em que acreditam
(ou ndo). E um espaco para que o sagrado direito a liberdade de
expressdo, o livre pensamento e o didlogo entre as diferencas sejam
exercitados. Um espaco autonomo onde € celebrada a palavra, a fala,
e, ainda mais fundamental num mundo como o que vivemos - a escuta.
(D’ALVA, 2011, p. 125)

Isso posto, nos interessa trazer neste escrito alguns fragmentos
do plano de experiéncia que resultou do acompanhamento do
processo criativo do coletivo Slam das Gurias CWB. Plano que se
inscreveu como texto dissertativo para o Programa de Pés-graduacao
Teoria e Pratica de Ensino, do Setor de Educacdo da Universidade
Federal do Parana.

Acolhemos o que surgiu como curiosidade e se instalou no corpo
da professora-pesquisadora quando diante da batalha. Tracamos pelo
método cartogréfico as linhas de dizer este encontro. Das paisagens,
criamos um mapa.

A poética do encontro

O encontro é uma ferida. Uma ferida que, de uma
maneira tdo delicada quanto brutal, alarga o
possivel e o pensavel, sinalizando outros mundos
e outros modos para se viver juntos, ao mesmo
tempo que subtrai passado e futuro com a sua
emergéncia disruptiva[...]viver Juntos ¢, tdo
somente, adiar o fim.

Jodo Fiadeiro e Fernanda Eugénio - O encontro é
uma ferida
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Um encontro que ocupava o vao do edificio D. Pedro | e a cantina
do Campus Reitoria da Universidade Federal do Parana. Um palco
instaurado entre corpos em circulos assentados ao chdo. Convocava-
se pelo grito: Slam?! Poesia! Slam?! Das gurias!

Dai vinha a batalha construida no verso. Batalha de dizer afetos,
de dizer os bons e os maus encontros. Rimas fiadas no ponto de
6nibus, no caminho do trabalho, no intervalo da escola, no amargo do
café. Escrever como uma pratica que se conjuga no infinitivo, com o
que faz morada na pele. Escrever sem se importar com o onde, sem se
importar com o quando. Escrever com o que se tem e com o0 que n3ao
se tem. Escrever mesmo que nao seja possivel ter um quarto que
abrigue seus versos. (ANZALDUA, 2000).

Assim se fazia a configuragdo dos encontros: meninas e
mulheres habitantes dos varios espacos da cidade, as quais se punham
a partilhar tudo que se revelava como vida e desejava como
esquecimento e se exigia como félego: seus poemas.

Ocupante darua, o Slam das Gurias CWB se fez, segundo uma de
suas criadoras — a poeta Jaquelivre* — pela necessidade de elaborar um
espaco onde meninas e mulheres pudessem langar na roda seus
escritos poéticos. Um lugar de poder dizer aquilo que lhes atravessa o
corpo.

Coloco-me neste lugar. Acompanho o mover poético dos
encontros que se ddo ali. Acolho o que ressoa no corpo-professora-
pesquisadora. Espio 0 modo como constitui 0 espaco onde se diz e se
ouve poemas. Fabulo as possiveis educacdes forjadas na roda.
Cartografo tal paisagem como matéria de expressdao da pesquisa que
se desenhou em meados de 2019.

Cartografar diz de constituir a investigacdo no caminhar. E partir
e dar-se a planar pelo campo que se acompanha. E desenhar o
percurso no enquanto. E tracar as rotas que surgem a cada mover-se.
E dizer dos afetos que atravessam o corpo. Operar com as intensidades
que buscam expressdo (ROLNIK, 2016).

Como cartégrafa é que me coloco neste lugar. Jogo meu corpo
nestes mundos e deixo-o exposto ao toque dos encontros. Acolho
tudo que chega pelo arrepio, pelo tremor, pelos gestos ou pela

4 Em prefacio redigido pela poeta Jaquelivre para o e-book Slam da Gurias - Vozes que ecoam.
Disponivel em: https://www.slamdasgurias.com.br/livro. Acesso em: 09 jul. 2023.
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auséncia destes. Exercicio de desautomatizar-se, de colocar-se
disponivel, a deriva (KASPER, 2016).

Como cartdgrafa, coloco-me a espreita do que surge no instante,
do que irrompe no tropeco. Dou-me a ouvir as palavras que compdem
os siléncios, como nos diz o poeta dos passarinhos (BARROS, 2015).
Crio um corpo em movimento continuo, pois, a cartégrafa “deixa seu
corpo vibrar todas as frequéncias possiveis e fica inventando posicoes
a partir das quais essas vibra¢bes encontrem sons, canais de
passagem, carona para a existencializacdo.” (ROLNIK, 2016, p. 66).
Uma existencializa¢do que se fez nos encontros.

E um encontrar que também se engendrou - junto as Gurias —
com Gilles Deleuze e Félix Guattari (1977; 1996; 2011) e Silvio Gallo (2015;
2016) e Kdatia Kasper (2014; 2016; 2018; 2019) e Ailton Krenak (2019;
2021) e Jorge Larrosa (2004; 2014; 2020) e Suely Rolnik (1996; 2016;
2019) e com o grupo de orientacdo e pesquisa SemNomeAinda®.
Achegada a esse Ultimo, foi possivel instaurar modos de estar
atravessados pelo afeto e pela disponibilidade as afetacdes. Foi
possivel criar campos de experimentacdes pela fala, pela escuta, pelo
siléncio e pelas leituras compartilhadas. Foi possivel agenciar.

Um agenciamento € precisamente este crescimento das dimensdes numa
multiplicidade que muda necessariamente de natureza a medida que ela
aumenta suas conexdes. Nao existem pontos ou posi¢des num rizoma como se
encontra numa estrutura, numa arvore, numa raiz. Existem somente linhas.
(DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 24)

Instauragdo organica da experiéncia. Um corpo em estado de
euforia. Manifestacdo do acontecimento pelo encontro. A fric¢do que
abala e que desmonta faz recordar da personagem clariceana®. Aquela
que desvenda sua existéncia ao cruzar seus olhos com o cego que
masca chicletes. Um sobressalto pela possibilidade de constituicao de
outros planos de existéncia em partilha. E possivel criar para além das
subjetividades capitalisticas (GUATTARI; ROLNIK, 1996; ROLNIK, 2018),
para além de um copia-e-cola em série. E possivel produzir pelas
fissuras o entendimento das potencialidades dos corpos ao
encontrarem-se no acaso da vida. E possivel cessar aquilo que ja se

5 Nome do grupo de orientacdo e pesquisa organizado pela professora doutora Katia Maria
Kasper (UFPR).
¢ Refere-se a personagem Ana do conto “Amor”, de Clarice Lispector.
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conhece e perambular em coletividade. Dar-se a criacdao de outros
mapas.

De tais reapropria¢des coletivas da pulsdo depende a possibilidade de
constituicdo de campos favorecedores da emergéncia de um
“acontecimento” - isto é, a emergéncia de uma transfiguracdo efetiva
na trama social. Esta resulta da germinagdo dos embri6es de mundos
que ressoaram entre os corpos e os levaram a unir-se, produzindo
ninho para o nascimento de outros modos de existéncia e suas
respectivas cartografias. (ROLNIK, 2018, p. 142)

Traga-se, entdo, uma existéncia poética pelo coletivo. Germina-
se em coletividade os embrides de mundos. A professora-
pesquisadora se deixa contagiar pelas paisagens lidas as quais dizem
de um adiamento do fim pela narrativa de mais uma histéria (KRENAK,
2019). Dizem da desautomatiza¢do dos sentidos para que seja possivel
deixar chegar o que se manifesta como vida (KASPER, 2016). Dizem
sobre dar lingua aos movimentos do desejo (ROLNIK, 2016). Dizem da
constituicdo da experiéncia por aquilo que ndo se sabe, pelo
imprevisivel. E, também, sobre a lingua de dizer os afetos. Nao uma
lingua que endureca o mundo, que o limite, mas sim uma que o
potencialize.

O que necessitamos talvez ndo seja uma lingua que nos permita objetivar o
mundo, uma lingua que nos dé a verdade do que sdo as coisas, e sim uma lingua
que nos permita viver no mundo, fazer a experiéncia do mundo, e elaborar com

outros o sentido (ou a auséncia de sentido) do que nos acontece. (LARROSA,
2020, p. 65)

De tudo o dito, é possivel reafirmar: ndo ha como codificar o que
se produz como for¢a nos encontros, visto que instavel. Permeavel.
Maledvel. E da instabilidade se faz abertura constante para tudo que
se insinua na pele. N3o se recusa o acontecimento que chega como
tombo. Da ferida que se faz no encontro, acolhe! (FIADEIRO;
EUGENIO, 2012)

Uma docéncia menor

Pensar uma docéncia menor diz sobre inventar. Diz sobre criar
brechas nas quais seja possivel fabular outros modos de ser e de estar
em sala de aula. Diz sobre estabelecer didlogo com Silvio Gallo (2015;
2020) e sua formulacdo de educa¢do menor.
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Dada por um processo de agenciamento, de pensar a educacao
com - a partir da obra “Kafka: por uma literatura menor”, escrita por
Gilles Deleuze e Félix Guattari (1977) -, ao propor uma educacdo menor
Gallo nos convida a deslizar por entre as redes burocraticas da escola
- entendidas aqui como “educa¢do maior”, de linhas duras — de forma
que, nas relacdes dadas em sala de aula — as quais chamamos aqui de
relacdes micropoliticas - o movimento seja de gestar experiéncias
outras dadas pelos encontros. Nessa perspectiva, a educacao menor
“[...] nos desafia a trabalhar com relativa liberdade de escolha, com o
que pode ser criado, inventado a partir de encontros, das
imprevisibilidades, da singularidade de acontecimentos que
atravessam o espaco escolar e afetam professores e alunos.” (GALLO,
2020, p. 11)

Assim, pensar uma docéncia menor diz sobre estar atenta aquilo
que se configura como experiéncias menores, sobre aquilo que se
apresenta de modo singular e nos convida a outras formulacdes,
mesmo que o espaco da pratica docente, costumeiramente, se dé em
repeticao, em reproducdao exaustiva de subjetividades capitalisticas,
subjetividades copia-e-cola, como ja dito. Pensar  uma
docéncia menor solicita a construcdo de um corpo que se deixa
permear pelos afetos, que se coloca desperto aos olhares, as
expressdes e aos siléncios que se manifestam. Um corpo que anuncia
vida, que se da ao toque, que se deixa chegar. E, “a construcdo desse
corpo envolve um processo de desautomatiza¢do. Desautomatizar as
percepc¢des, os gestos, os modos de fazer. [...] Fugir aos automatismos
que combatem a criacdo, a variacdo. Desfamiliarizar-se.” (KASPER;
TOFFOLI, 2018, p. 91)

O corpo professora-pesquisadora que se deu a acompanhar o
processo criativo do Slam das Gurias CWB, se deu as partilhas com o
grupo de orientacdo SemNomeAinda, fez agenciamentos com as
diversas leituras surgidas no caminhar, é um corpo que fiou outros
modos de estar em sala de aula. Fez-se terreno para as experiéncias
forjadas no encontro e constituiu outros mapas. Pois,

Se a experiéncia é “isso que me passa”, o sujeito da experiéncia é como
um territério de passagem, como uma superficie de sensibilidade em
que algo passa e que “isso que me passa”, ao passar por mim ou em
mim, deixa um vestigio, uma marca, um rastro, uma ferida. Dai que o
sujeito da experiéncia ndo seja, em principio, um sujeito ativo, um



363

agente de sua prépria experiéncia, mas um sujeito paciente, passional.
(LARROSA, 2011, p. 8)

Dos encontros, outra professora se fez. Constituicdo de um
corpo implicado em criar outros modos de estar em sala de aula, que
se fez em presenca com Larrosa (2011) e Gallo (2015) e Kasper (2016).
Um corpo disponivel aos possiveis encontros, pois sabe que as
experiéncias se forjam ali, na partilha, no estar junto, na abertura.

[...] a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer um
gesto de interrup¢do, um gesto que é quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, para olhar, parar para escutar,
pensar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-
se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da agdo, cultivar a aten¢do e a
delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que os acontece,
aprender alentiddo, escutar os outros, cultivar a arte do encontro, calar
muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco [...]. (LARROSA, 2020, p.
25)

Deixar-se contagiar pelos acontecimentos. Estabelecer relagdes
implicadas com as vidas que pulsam em sala de aula. Dar outro
contorno ao tempo. Instaurar praticas desapressadas para ouvir, para
ler, para falar. Atentar para o que se diz e como se diz. Olhar as cenas
que se formam no correr das aulas e me demorar ali. Desendurecer.
Perceber as urgéncias que acenam por atencdo. Constatar pela
memdria da partilha que, em sala de aula, coexistem o que se planeja
enquanto cumprimento normativo e aquilo que acontece, ali, na
fervilhagdo dos encontros.

Poéticas da sala de aula

Sala de aula como manifestacdo de vida. De uma diversidade de
vidas. Criar uma professora em presenca. Atenta aos gestos, aos
falares, aos siléncios. Uma professora que fia outras tramas e jeitos de
existir afetada pelas experiéncias que se fizeram nos encontros. Da
sala de aula, conto: retornar para o espaco onde um modo de educar
- dentre tantos - acontece. Refazer afetos na presenca fisica dos
corpos apds um hiato de dois anos de afastamento. O estado
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pandémico global’” que exigiu distanciamento e nos convocou a criar
outros modos de estar, da uma trégua — ndo dos cuidados exigidos de
forma contundente entre os anos de 2020 e 2022 - e nos incita a criar
jeitos de encontrar. Encontrar com a escola, com os estudantes, com
colegas de docéncia.

Foi na costura deste novo jeito de encontrar, em conversa
dilatada do tempo, sinais do que acontece: é preciso trazer para aroda
inscricdes nas quais sejam possiveis apresentar outros modos de
existéncia, numa acdo de afirmac¢do da vida em sua poténcia. Dai, o
convite foi estabelecer um didlogo - no dilatado do tempo - com os
dizeres de Ailton Krenak, em especial aten¢do a obra Radicalmente
Vivos®. Costuro com a leitura porque:

Quando eu leio Kafka (ou qualquer outro), o importante, desde o ponto
de vista da experiéncia, ndo é nem o que Kafka pensa, nem o que
eu possa pensar sobre Kafka, mas o modo como, em relagdo com os
pensamentos de Kafka, posso formar ou transformar meus préprios
pensamentos. (LARROSA, 2011, p. 11)

Dai que fabular junto a Krenak, numa partilha de leitura
descansada do tempo, marcando suas pausas, seus siléncios, seus
estranhamentos, se fez em abertura dialdgica a todos os possiveis de
intervencdo. O desconforto de pensar junto a uma — dentre tantas -
cosmologia indigena insinua corpos estudantis acostumados a
subjetividades capitalisticas, a educa¢bes maiores, a existéncias em
repeticdo. Mas esses mesmos corpos também manifestaram outras
aberturas, deixaram-se afetar. Compartilharam em escritos, em
gestos, em falares o que pode ser uma vida constituida a partir de
outros modos de existéncia. Existir em comunidade.

Dai que fabular junto ao slam das Gurias CWB lugares de partilha
daquilo que se vive de modo Unico, dar-se a ver por meio da palavra
escrita, também diz de forjar uma presenca como professora que
possibilite o correr do lapis sem muito receio. A educacao maior, por

7 E possivel retomar o histérico da pandemia global no artigo intitulado: Emergéncia do novo
coronavirus (SARSCoV-2) e o papel de uma vigilancia nacional em satde oportuna e efetiva.
Disponivel em: https://scielosp.org/article/csp/2020.v36n3/e00019620/. Acesso em: 17 jul. 2023.

8 Ebook produzido com a transcricdo da palestra “Radicalmente Vivos” proferida por Ailton
Krenak, em fevereiro de 2020, a comunidade “o lugar”. Informacao disponivel em:
https://olugar.org/vivos/. Acesso em: 10 de jul. de 2023.
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vezes, endurece a palavra. Formata dizeres os quais nem sempre dao
a dizer aquilo que se é. Criou-se entdao um campo de experimentacao
que acolhe a maleabilidade dos falares. Diz-se aquilo que se é. Em
lingua solta. Aceno de abertura que possibilitou a partilha de narrativas
individuais e coletivas tecidas com o texto. Um aceno de interesse.
Pois, “[...]Jcada gesto de insurreicdo micropolitica €, nele mesmo, um
movimento de ressurreicdo da vida.” (ROLNIK, 2018, p. 138)

Dai que no continuo do criar uma presenca como professora, ja
na abertura do corpo para os afetos que chegam, na
desautomatizagao dele é que me encontrei com os falatdrios de Stela
do Patrocinio®. Porque Stella deu aos seus textos todos o nome de
falatdrios. Por se tratarem de enunciagdes, de escritos ditos pela fala
e so pela fala. Um falatdrio inscrito, por outrem, em fita magnética™.
Pensei junto a Stela os escritos escolares solicitados aos estudantes.
Aos meus estudantes. Colhi os textos. E notei, no enquanto os lia, que
muitos deles davam pistas de falatdrios. Eram escritos genuinos vindos
para o cumprimento de uma tarefa escolar, prescrita nos termos da
educagdo maior. Porém, figuravam desencaixados das formas dos
ditos “bons textos”. Talvez por displicéncia espontanea ou por
dessaber o que se diz coeso e coerente no ato de escrever.

Acontece que sé me foi possivel olhar o que resultou da tarefa
escolar como escritos de fato, porque me dei a Stela. Porque encontrei
em seu falatério uma fresta de possiveis. Porque percebi nos textos
marcas de conversas despretensiosas, uma tentativa de cumprimento
de tarefa, um falatdrio. Disso, tracei um jeito de acolher as
singularidades de suas composi¢des num movimento de desafrouxar
das tramas que burocratizam os afazeres escolares. E isso ndo diz de
negar o estabelecido, aquilo que vem como norma, mas construir
outros modos de dar sentido as coisas, de ver. E isso aconteceu no
enquanto percorria as salas que sussurravam os falatdrios de Stela.
Meu ouvido curioso se achegou mais perto da caixa sonora que
replicava os sussurros todos. Mas aconteceu, por isso, de minha

9 Refere-se a visita a exposi¢do de Arthur Bispo do Rosario, no espago Itad Cultural, em agosto
de 2022, em S&o Paulo.

10 Stela do Patrocinio foi interna da Col6nia Juliano Moreira, no Rio de Janeiro, entre 1966 e 1992,
ano de sua morte. Teve suas falas registradas em um gravador de voz, as quais foram transcritas
e organizadas como coletanea de poemas pela escritora e filosofa Viviane Mosé. Para mais
informagbes, indicamos a pagina: https://museubispodorosario.com/eventos/stella-do-
patrocinio/. Acesso em: 16 jul. 2023.
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atencdo ficar implicada. De enredar-se pela cadéncia enunciativa de
Stela e gestar outros modos de acolher os escritos todos que me
chegam a mesa.

Afinal,

O que importa é que ele (o cartégrafo) esteja atento as estratégias do
desejo em qualquer fendmeno da existéncia humana que se propde
perscrutar [...] Para isso, o cartégrafo absorve matérias de qualquer
procedéncia. Ndo tem o menor racismo de frequéncia, linguagem ou
estilo. Tudo o que der lingua para os movimentos do desejo, tudo o que
servir para cunhar matéria de expressao e criar sentido, para ele é bem-
vindo. Todas as entradas sao boas, desde que as saidas sejam multiplas.
(ROLNIK, 2016, p. 65)

Construir um espaco de abertura, uma presenca como
professora requer dar a ver aquilo que a sala de aula é: um encontro.
Requer construir uma atengdo a tudo que vibra, dar passagem aos
afetos, perceber o que escapa e criar um territério para que algo
aconteca.
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TECNICAS DE INVESTIGACION EDUCATIVA PARA EXPLICAR
EL DESISTIMIENTO DE ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

Edilson Teixeira (UNR-ANEP)
Introduccién

La investigacidn educativa se ha convertido en un campo de
estudio crucial para comprender diversas situaciones de la educacién
en todos sus niveles. El desistimiento de estudiantes universitarios es
un fendmeno complejo que ha despertado el interés de investigadores
y educadores en busca de respuestas claras y soluciones efectivas.
Comprender las razones detras del abandono de los estudios
superiores es fundamental para disefar estrategias eficaces que
fomenten la retencién estudiantil, promuevan el éxito académico y
mejoren la calidad de la universidad. Asi lo han hecho algunos estudios
sobre la Universidad de la Republica de Uruguay, de los cuales son
referencias tanto Diconca, Dos Santos y Egafa (2011) como Boado
(2011).

En este articulo, exploramos diversas técnicas que han
demostrado ser valiosas para abordar dicha problematica desde la
psicosociologia, psicologia y sociologia, porque proporcionan
herramientas metodoldgicas efectivas paraindagar en la experiencia'y
trayectoria de los estudiantes, asi como en los contextos
socioculturales que los rodean.

En primer lugar, examinaremos el método biografico, una
aproximacién que permite reconstruir la historia de vida de los
estudiantes, revelando elementos significativos que pueden influir en
la vida académica y profesional. Dentro de esta categoria, exploramos
la sociologia clinica, el arbol genealdgico y el dibujo sobre el proyecto
parental. Estas técnicas especificas proporcionan un analisis detallado
de los factores sociales, familiares y personales que pueden influir en
la decisidn de abandonar la educacidn superior.

En segundo lugar, explicaremos el método focus group, una
herramienta que promueve la interaccién y la participacidon de los
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estudiantes en grupos de discusién. Mediante la descripcion de dos
epistemes y el planteamiento de dilemas éticos, este enfoque permite
recopilar informacién enriquecedora sobre las percepciones,
motivaciones y desafios que enfrentan los estudiantes universitarios
en su trayectoria académica.

En tercer lugar, abordaremos el método etnografico, que busca
comprender las prdcticas culturales y sociales de los estudiantes
universitarios a través de la observacidn participante y la técnica de la
bola de nieve y el lazo social. Esta aproximacién proporciona una
comprension profunda de los contextos y las dindmicas que rodean el
desistimiento, permitiendo identificar oportunidades de intervencidn
temprana y apoyo efectivo.

Finalmente, a modo de implementaciones Vviables,
destacaremos aplicaciones especificas de estas técnicas en la
investigacion educativa, a través de un enfoque interdisciplinario, se
proponen diferentes abordajes cualitativos para comprender las
causas subyacentes y las dindmicas sociales que influyen en esta
problematica, como perspectivas de investigacidn en este dmbito que
permitan abordar el fenémeno de manera integral.

Método biografico
Sociologia clinica

De Gaulejac (1997) explica que la sociologia clinica se desarrolla
en el centro de la articulacién entre la subjetividad y la objetividad,
asimismo, se concentra en la dialéctica entre el individuo histérico y el
individuo que produce historia. De este modo, gracias a sus planteos,
la sociologia clinica brinda aportes tedrico-epistemoldgicos al campo
de las ciencias sociales. Para De Gaulejac (2013), lo social precede a lo
psiquico y la transmisidn, reproduccion y construcciéon de identidad
son muy complejos por la articulacién de los procesos sociales y los
procesos psiquicos. En este sentido, como lo social y lo psiquico son
irreductibles, la sociologia clinica se vale de disciplinas humanas,
psicoandlisis, existencialismo, sociologia y otras.

En general, estudia la construccion de nuevas subjetividades a
partir del andlisis de las organizaciones y de lo societal, del campo de
la exclusidn social y del trabajo de los grupos de implicacion e
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investigacion. Este enfoque implica una manera de pensar los
problemas que van desde los niveles macrosociales o societales
pasando por los niveles institucionales para llegar al nivel individual,
como matriz de anadlisis de problemas sociales emergentes segin
condiciones socio-histdricas. Si bien cada caso o grupo vale por su
singularidad, podemos generalizar si un caso es representativo de
aspectos intervinientes en el fendmeno estudiado.

Traemos a colacién la nocién de habitus propuesta por Bourdieu,
por el proceso de incorporacién del entramado social que debe realizar
cada individuo. “Cuando Bourdieu habla de incorporacién de la
historia, se refiere al trabajo de inculcacién y de interiorizacién que
hace que el habitus forme parte integrante del individuo” (DE
GAULEJAC, 2013 p. 37). Por lo tanto, los habitus son “programas
histéricamente programados” que le dicen al sujeto los modos de ser
y de comportarse en situaciones sociales. Dicha incorporacién es
inconsciente, en la medida en que las condiciones sociales de
produccién de habitus son ocultadas, los habitus incorporados son
percibidos como naturales, como algo innato. Segun De Gaulejac, el
inconsciente es el olvido de Ia historia que la historia misma produce.
Hay un peso de la historia en la construccién de la identidad, la
individualidad como resultado del conjunto de practicas que se
constituyeron con el tiempo y que se transmiten en las generaciones.

En el trabajo de incorporacién de lo social y cultural para
construirse como sujeto, individuo como cuerpo socializado, “los
comportamientos, las actitudes, las cualidades, los sentimientos son
disposiciones que explican la manera en que lo colectivo esta
depositado en cada individuo” (DE GAULEJAC, 2002: 52). En este
sentido, si un individuo altera su posicién social, no necesariamente
olvida que las relaciones de poder ocurren en procesos de oposicidn,
invalidacién, sumisién o rechazo, los cuales marcaron su personalidad.
Como la sociologia clinica tiene la hipdtesis principal de que el individuo
es producto de cierta historia de la que busca tornarse en sujeto,
analiza los efectos psicolégicos emergentes de dichos procesos.

Arbol genealégico

Entre las propuestas de De Gaulejac, la elaboracién de arboles
genealdgicos constituye un soporte que se interrelaciona con otros
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elementos dentro del método biografico. Gracias a sus estudios,
sabemos que el arbol genealdgico posibilita reconstruir historias de
vida, trazando la linea materna y la paterna hasta llegar al punto que el
participante entienda pertinente. El drbol es realizado en una hoja
grande, luego un participante lo comenta y después los demas hacen
un analisis colectivo entre coordinadores y grupo. Los discursos
derivados, descripciones, interpretaciones o explicaciones de rasgos
globales y especificos, contribuyen en la busqueda o atribucién
individual y colectiva de significados sobre ciertas cuestiones.
Asimismo, es fundamental el rol de la memoria y de las emociones que
se van asociando.

El participante reconstruye su genealogia indicando nombre,
ocupacién, formacién educativa, ubicacién geogrdfica, fecha de
nacimiento y de muerte de cada antecesor que aparece, hasta tercera
o cuarta generaciones, lo que mas o menos convive en la memoria
familiar en anécdotas, documentos u otras materialidades. Ademas, se
van indicando “sefias particulares” de miembros que cumplieron algtn
rol importante en la novela familiar, “tanto en sentido positivo —
condecoraciones, cualidades particulares, cargos prestigiosos, etc. —
como negativo —defectos, fracasos, sintomas, enfermedades, etc. —
” (DE GAULEJAC, 2013, p. 251). Es muy significativo lo que se recuerda
y lo que se olvida, asi ocurren presencias de quienes conservan imagen
positiva y ausencias de quienes tuvieron imagen negativa en la trama
familiar.

Como se puede captar el funcionamiento de la estructura
familiar y sus componentes econdmicos, sociales, culturales,
ideoldgicos y psicoldgicos, por ejemplo, también es posible constatar
las posiciones sociales de los miembros, sus destinos individuales en la
“evolucién socioecondémica global” (DE GAULEJAC, 2013, p. 251). Asi
mismo, es viable identificar las tradiciones, las normas, los habitus y el
modo cémo estos inciden en cada miembro en sus decisiones
afectivas, sexuales, profesionales, ideoldgicas, culturales, etc.

Por lo tanto, en los arboles genealdgicos se expresan y se
identifican generalidades, determinaciones radicales y sutilezas sobre
el origen y posiciones socioecondmicas, segun los significados
atribuidos en la familia y segun los sentidos de cada coyuntura
sociopolitica. Asi es posible ver las transiciones de cada generacion,
campo y ciudad, trabajador independiente y asalariado, alta natalidad,
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baja natalidad, matrimonios y uniones libres, bajo y alto nivel de
educaciéon, menor mortalidad infantil, mayor longevidad, mas
movilidad profesional y geogréfica, etc. (De Gaulejac, 2013, p. 252). Este
soporte organizador ubica al sujeto y su respectiva historia a través de
los cambios econdmicos, politicos y sociales que condicionan la
historia del orden familiar y social.

Dibujo sobre proyecto parental

La historia personal y familiar ocurre entre los lazos familiares
configurados por el funcionamiento de la estructura de transmisién
generacional. El proyecto parental incluye cierto determinismo social y
familiar, expectativas de unos y otros, como los deseos de las
generaciones progenitoras, sus presiones y sus frustraciones, sobre los
proyectos de vida de los sucesores. De Gaulejac (2013 p. 253) define
como “modelo registrado” en cada nifio, entre el narcisismo infantil y
el imaginario parental. En tales construcciones, se acopla un proyecto
social con anhelos delimitados por el contexto que favorece o impide
la realizacién del proyecto de vida.

En su enfoque transgeneracional, De Gaulejac (2013) afirma que
el proyecto de vida revela el objetivo a alcanzar y la atribucién que
proviene de otro que condiciona la trayectoria posterior. En la
consigna, usando papel, pintura, lapices, etc., el participante
representa en dibujo lo que los padres querian que se convirtiera,
porque esa manifestacion grafica permite “expresar directamente
condensaciones, desplazamientos y las contradicciones conscientes e
inconscientes que pueblan el imaginario” (p. 253). El dibujo permite
expresar al mismo tiempo las contradicciones del proyecto parental,
los avatares de la relacién que el participante tiene con ese proyecto,
aceptaciones y rechazos de diversos aspectos, la permanencia o
desistimiento en ese proyecto, etc. Asi, lo manifiesto y lo latente se
mezclan constantemente.

El dibujo viabiliza mostrar el caracter heterogéneo e irracional
del proyecto. Las aspiraciones de los padres mezclan mandatos
precisos, deseos formulados o disimulados, deseos no satisfechos,
esperanzas y decepciones, exigencias contradictorias, afectos y
practicas, toda una serie de elementos dispares mas o menos
coherentes.
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Como el dibujo es una proyeccién, no busca ser interpretado, es
un soporte de representacion, es unaimagen que el participante da de
si mismo. A partir del dibujo, el grupo devuelve esa imagen al
participante indicandole lo que alli ve cada uno. En esa fase
importante, cada uno toma distancia con respecto a la representacion.
Se expresan emociones, sentimientos, interrogantes que el dibujo
produce en los demas, sabiendo que esos aspectos expresan, muchas
veces con fidelidad, la relacion que el participante mantiene con su
proyecto parental.

Posteriormente, el participante que dibujé pone en palabra lo
que quiso expresar, luego reacciona a los comentarios y a la imagen
que el grupo le devolvid. Asi se va analizando el proyecto parental, la
combinacién entre sus aspectos afectivos, relacionales, ideoldgicos y
sociales, los mandatos y las contradicciones y la manera en que el
participante se inscribe dentro, se opone y se desplaza con respecto a
él. Por eso, este soporte permite comprender la proyeccién de la
familia que incide en la configuracién del proyecto de vida de la vida de
otro.

Método focus group
Descripcién de dos epistemes

En el capitulo llamado “Epistemologia del estudio de la
conversacién grupal: algoritmo emocional, indeterminacién en la
medicion, cliché y discurso social”, Beltrdn (2020) trabaja con varios
tipos de hipdtesis, entre las cuales postula que “El investigador de FG
(en la linea de Duran Barba) opera con dos epistemes”. Afirma que en
el método Focus Group (FG) el investigador puede tomar la posicion
de medicién como sujeto cognoscente u otra posicién emparejada ala
del sujeto investigado o a conocer, lo que a su vez habilita dos
perspectivas epistemoldgicas.

Como una episteme, Beltran (2020) postula que el investigador:

A los sujetos investigados los considera dentro de una EPISTEME
MACHEANA (Ernst Mach/empiriocriticismo) a partir de la cual opinan,
piensan y crean conocimiento banal. Dicha episteme considera que no
hay un néumeno kantiano objetivo al que no se puede acceder ni existe
el dilema apariencia/realidad; en otras palabras elusién del esfuerzo
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cognoscitivo sintetizado en el dicho latino ADAEQUATIO INTELLECTUS
ET REI o la verdad vista como la adecuacidén entre el intelecto y la cosa
a investigar. (p. 81)

Segun Kant no podemos acceder a la “cosa en si”, a la materia,
porque solo tenemos sensaciones aisladas o complejos de sensaciones
en vez de ‘“cosas”, es decir, sensaciones sobre la cosa. En Ia
perspectiva del empiriocriticismo, Mach se alinea a la “economia del
pensamiento” que exige una descripcién del mundo incluyendo
solamente los “elementos neutrales de la experiencia”, neutrales con
respecto a lo fisico y a lo psiquico.

El movimiento de la materia y sus relaciones de causa-efecto
entre los entes fisicos eran vistos como procesos operantes en el
aparato sensorial y en las representaciones mentales sin ninguna
correlacién con el afuera del propio cuerpo. No hay un afuera/adentro
del cuerpo y tampoco hay relaciones de causa-efecto sino unidades
llamadas elementos (en un sentido académico) o sensaciones (en el
lenguaje comun) que operan en una zona indistinta del
adentro/afuera. Para Mach esta unién de elementos o de sensaciones
fisicas y psiquicas e internas y externas son dadas “inmediatamente”;
esta situacidn eliminaria el dilema apariencia/realidad y, sobre todo, al
viejo enemigo kantiano.

El empiriocriticismo ofrece una concepcién idealista subjetiva de
la experiencia como suma de impresiones y de sensaciones humanas
sin ninguna relacién con la realidad objetiva. Desde el principio
fundamental del idealismo subjetivo, el objeto (el mundo) es imposible
sin sujeto (la conciencia, las sensaciones), que las leyes de la naturaleza
no existen objetivamente, ni la verdad objetiva.

Como otra episteme, Beltran (2020) postula que:

El lugar epistémico especifico desde el cual el investigador de FG realiza
sumedicidny posterior prediccién no es el del cientifico macheano sino
el del cientifico baconiano inductivista capaz de predecir conductas.
Por lo tanto, si bien los sujetos investigados en los FG operan dentro de
la episteme macheana; son medidos desde un lugar epistemoldgico
diferente: el del cientifico que conoce la realidad psiquica y social mds
alld del mundo de sensaciones macheano. (p. 81)

En este sentido, hay una divergencia entre los sujetos
investigados correspondientes a la episteme macheana y la forma de
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medicién inductiva. Se considera a los humanos como un cdmulo de
algoritmos como el resto de las especies, aunque mas complejos. Para
Barba, segun Beltrdn (2020), cada uno de nosotros en la vida diaria nos
manejamos con cdlculos realizados sin lapiz ni papel o calculadora, sino
a partir de las propias percepciones y emociones; se calcula pero bajo
“procesos cognitivos que no son racionales”. En este sentido, un
algoritmo es una serie de pasos organizados metddicamente para
realizar cdlculos y resolver problemas tomando decisiones especificas.

La técnica FG puede operar con un locus epistemoldégico dividido
y con una propuesta de medicién actuante sobre el segmento de
realidad que mide. En el FG el sujeto es hablado por una regién de
conductas inconscientes basadas en cdlculos donde las percepciones,
sensaciones y emociones se intersectan con el ‘“pensamiento
racional”. En cambio, en el Grupo de Discusién (GD) la investigacién no
estd sostenida por ningun algoritmo. En el GD no se analizan los
discursos de cada interlocutor particular, sino el discurso social como
un plus que estd mas alla de las hablas individuales y que puede ser
captado en una situacién grupal.

Dilema
ético

Los supuestos epistemoldgicos encuentran  grandes
posibilidades epistémicas divergentes. Segun la concepcién que se
tenga sobre sujeto discursivo integrante del grupo, se tendra
diferentes técnicas cualitativas, Grupo de Discusién (GD), Focus Group
(FG) o Grupo Focal (GF).

A esto se suma el grado de reflexividad critica del investigador
en relacién a su propia practica de investigaciéon. Cabe cuestionar si el
investigador logra una posicién critica, si puede separarse de su
investigacion para criticarla, si tiene ese grado de reflexividad o no, en
qué casos la técnica FG necesita reflexividad. De este modo, ocurre la
reflexidn del mismo sujeto como miembro de una comunidad cientifica
portador de un aparato conceptual y tecnoldgico, reflexién de ese
sujeto cognoscente sobre sus propias condiciones de vida mas alla del
mundo académico y reflexion sobre cada sujeto a conocer para
aprender del sujeto estudiado dentro de un método etnografico.

Asimismo, se debe verificar la existencia o inexistencia de
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circulacion de los resultados de la investigacion entre sujetos
cognoscentes y sujetos a conocer. Si la técnica se denomina GD,
después de debatir sobre una consigna, de llegar a alguna conclusion,
de desgravar la conversacién y analizarla, hay una obligacién de volcar
los resultados de la investigacidn a los sujetos participantes. Entonces,
los sujetos a conocer, los sujetos investigados analizan los resultados
de la investigacion que recayd sobre ellos y pueden opinar sobre esa
investigacion. Esto se relaciona con el grado de reflexividad critica del
investigador, porque hay una circulacién de los resultados de la
investigacion entre los sujetos cognoscentes y los sujetos a conocer. A
su vez, los investigados cuando opinan sobre la investigacion generan
conocimientos, son coparticipes del conocimiento creado.

Igualmente, la atribucién de la misma capacidad cognoscitiva a
investigadores y sujetos de la investigacidn genera un dilema ético. Si
el investigador concibe a los sujetos investigados con igual capacidad
cognoscitiva, eso constituye cierta posicion epistemoldgica y cierta
posicidn ética. Si es al contrario, si el investigador piensa lo opuesto, la
técnica serd instrumentada de modo distinto y hard que los resultados
sean absolutamente diferentes.

En este sentido, también ocurre la dualidad entre la medicién y
la modificacién de la realidad investigada a partir de la medicidn, si la
propia pregunta modifica la respuesta, en el mismo momento de
medir, esa medicidon modifica el objeto medido.

Por lo tanto, segun cual sea la posicién con cada uno de estos
ftems, la técnica instrumentada va a ser distinta y, a pesar de que sean
grupos reducidos de personas que hablan, tanto el rol del moderador
va a ser diferente como lo que se busca va a variar igualmente.

Método etnografico
Bola de nieve y lazo social

La técnica bola de nieve se encuadra en la investigacion
cualitativa, sobre todo en las entrevistas individuales. A partir de los
primeros  entrevistados se consiguen otros informantes,
sucesivamente hasta construir la muestra. Generalmente, se la emplea
para conocer poblaciones especificas, debidamente caracterizadas,
que carecen de datos previos para definir la muestra eficazmente.
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Segun Alloatti (2014), con la bola de nieve podemos conocer los
vinculos dentro de un grupo y sus espacios de sociabilidad, mapear las
relaciones sociales por proximidad geogréfica, actividades laborales,
religiosas, culturales, sociales, etc. Asimismo, podemos identificar
subgrupos dentro de la poblacién definida y gestionar el desarrollo de
la investigacion segun el proceso de generacién de datos.

La nocién de lazo social es un supuesto fundamental de la
técnica de bola de nieve, para explorar las redes entre los individuos
consultados; no obstante, Alloatti (2014), nos advierte la necesidad de
reflexiones metodoldgicas. Debemos analizar el presupuesto de que
los individuos de la poblacién definida comparten un lazo social, un
vinculo que responda a las caracteristicas delimitadas en la
investigacion, dado que no hay certeza de que los sujetos se conozcan
entre si, ni que compartan practicas sociales y/o estilos de vida.
Igualmente, la autora apunta riesgos del rastreo de lazo social, como
la sub-representacién de grupos, ya que puede haber individuos que
no compartan un vinculo social suficiente y no pertenezcan a la
referencia indagada, quedando fuera de la bola de nieve. En este
sentido, como mencionan Peterson & Valdez (2005 en Alloatti 2014) el
sesgo de una muestra por bola de nieve es, en el mejor de los casos, el
limite de las relaciones sociales.

Debemos problematizar la indicacidn de un sujeto, apreciar las
dindmicas identitarias del “otro como yo” vy discutir como
investigadores casos de sobre-representacién o sub-representacién de
los vinculos entre los sujetos consultados, dado el cardcter complejoy
profundo de los mecanismos de identificacidn. Asi, los tipos de lazos
sociales reconocidos cobran énfasis, asi como los individuos excluidos
de la muestra. Como la técnica es ascendente, permitiendo cambios en
el muestreo (Van Meter, 1990 en Alloatti, 2014), es al final cuando
mejor podremos comprender las dindmicas identitarias y los lazos
sociales.

En este sentido, debemos evitar sobreestimar los lazos sociales,
no presuponer que los vinculos se sustentan en elementos definidos
en la investigacion, porque requieren andlisis cualitativo profundo de
las fuentes de significado que mantienen los vinculos. Por lo tanto, es
imprescindible elegir adecuadamente a los sujetos de la bola de nieve,
ir mas alla de la simple identificacién de los vinculos (trabajo, familia,
encuentros sociales, redes, entre otros) y comprender profundamente
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como se activa el mecanismos del “otro como yo”, porque puede

esconder aspectos mas complejos que deben ser abordados por el
bagaje cultural de las formas de identificacién y distincién de los
individuos.

Es una limitacién que la técnica se sustenta en presuponer que
existe un lazo social definido a partir de criterios del investigador,
como la incapacidad de crear conocimiento generalizable a pesar de
aplicar estrategias de cotas o evitar sesgos de vinculos y espacios
sociales. No obstante, los motivos de cautela y sesgo funcionan como
fuentes valiosas de informacién. Asimismo, en la medida en la cual
profundizamos en conocer las singularidades de cada caso podemos
comprender fendmenos que pueden ser Uutiles en términos
comparativos.

Aplicaciones en investigacion educativa

Se propone investigar a partir de la pregunta problema “;por qué
muchos estudiantes no completan la universidad?”, para la cual es viable
indagar las historias de vida con técnicas individuales y grupales como
las que presentamos mas tedricamente y las que veremos de modo
mas practico a continuacion.

Se puede aplicar como soportes metodoldgicos las técnicas
Arbol Genealdgico y Dibujo del Proyecto Parental, puesto que
permiten explorar, entre otros aspectos, factores socioeconémicos,
funcionamiento de la familia y del sujeto que inciden en la eleccion de
la carreray posterior abandono.

Por lo tanto, en primer lugar, se puede partir de las cuatro fases
que tiene el Arbol Genealdgico familiar:

1) Los participantes identifican y ubican todos los miembros que
puedan, mediante indagacién y acumulacién de informaciones (segun
datos, actitudes de familiares, profundidad posible, tiempo disponible
y recursos tecnoldgicos).

2) Se elaboran microbiografias de ciertos parientes, segun criterios de
cada participante, facilidad de acceso y disposicién de familiares, con
conversaciones informales y minientrevistas.

3) Se describe la dimensién material y simbdlica (culturales, grupales y
relacionales) de las generaciones del linaje paterno y materno.

4) Se analiza la unidad familiar que reside en la vivienda, elementos
materiales y fisicos de la vivienda, uso de espacios y sus significados.
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Finalmente, se trabaja aspectos simbdlicos y axiolégicos que
configuran el funcionamiento familiar.

Entonces, en segundo lugar, se puede realizar las cuatro fases
del Dibujo del Proyecto Parental en grupos de cinco a diez
participantes, seguin la conformacién de la poblacién investigada:

1) Cada participante dibuja aquello que sus progenitores deseaban que
se tornara como adulto, incluyendo la profesién, pueden usar varios
recursos (papel, pinturas, lapices, etc.).

2) Un participante muestra su dibujo y los demds participantes del
grupo expresan lo que ese dibujo les transmite, lo que cada uno capta
en la imagen. Esta fase permite aflorar emociones, sentimientos,
interrogantes que ayudan a comprender la relacién que el autor del
dibujo tiene con su vida profesional segtin el proyecto parental.

3) Quién hizo el dibujo habla sobre lo que quiso transmitir.

4) El autor del dibujo asocia y responde las percepciones comentadas
por los demas miembros del grupo.

De este modo, se pueden ir identificando y analizando aspectos
afectivos, relacionales, ideoldgicos y sociales, asi como mandatos y
conflictos heredados, para comprender si la formacién universitaria
realizada por el participante se inscribe, se opone o se desplaza del
proyecto parental y su correspondiente incidencia en el desistimiento
de la carrera profesional.

Igualmente, para implementar la conversacion Grupos de
Discusidn, en primera instancia, se puede conformar grupos entre seis
y diez de estudiantes que no hayan terminado las carreras de
diferentes universidades. En esta técnica, si bien el investigador
actuard como moderador, en determinado momento buscard
““desaparecer” para que el grupo logre generar un discurso colectivo.
Asimismo, actuaran un anotador y un observador (en cdmara Gesell
para que el observador no sea visible para el grupo).

Como el objetivo consiste en analizar el discurso social, se
realizardn las transcripciones (ademds de la desgravacion, se buscard
registrar otros elementos que también compongan el discurso, como
los silencios, exclamaciones, tonos en los cuales se dicen las palabras,
interrupciones, etc.).

De este modo, se analizard el discurso social, lo que engloba a
todos los estudiantes y egresados, para reconocer cuestiones
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colectivas emergentes y externas a cada participante, para identificar
los motivos que lo llevaron a desistir de la formacién universitaria,
aquellos motivos comunes a todos, convergentes entre los
participantes de la conversacion. Después de debatir sobre la consigna
dada, de llegar a alguna conclusién, de desgravar las conversaciones y
analizarlas, el investigador volcara los resultados de la investigacion a
los sujetos participantes. En esa fase, los estudiantes involucrados
analizaran los resultados y opinardn sobre la investigacidn, entre otros,
para reconocer causas de la falta de permanencia en la universidad.

Asimismo, se podrd aplicar la técnica Bola de Nieve a partir de
cinco entrevistados que podran provenir de las Facultades de
Psicologia, la Facultad de Humanidades, Facultad de Derecho, Facultad
de Economia y la Facultad de Medicina, por ejemplo. En principio, no
se necesitaria definir franja etaria, cantidad de afos de estudio,
distribucién por género, ni otros aspectos que surgiran en el proceso
de conformacién de la muestra.

Las entrevistas individuales serdn del tipo semiestructuradas e
incluirdn preguntas sobre las biografias personales y académicas de los
participantes, ademas se podrd indagar al respecto de contactos con
otros estudiantes que consideren que se encuentran en situaciones
parecidas. Los nuevos contactos de estudiantes y ex estudiantes que
se vayan presentando podran ser incluidos en el estudio si realmente
llegan a reunir caracteristicas correlativas a los objetivos y
delimitaciones pertinentes que la investigacion vaya teniendo para dar
cuenta efectivamente de las causas que provocan el desistimiento
universitario.

Consideraciones finales

De modo general, vimos que el método biogréfico, en particular
la sociologia clinica, ofrece aportes tedrico-epistemoldgicos
significativos al campo de las ciencias sociales al centrarse en la
articulacion entre la subjetividad y la objetividad, asi como en la
dialéctica entre el individuo histérico y el individuo que produce
historia. Ademas, la sociologia clinica reconoce la complejidad de la
transmisidén, reproduccién y construccidon de identidad debido a la
interaccidn entre los procesos sociales y los procesos psiquicos. Al
utilizar disciplinas humanas como el psicoandlisis, el existencialismo y
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la sociologia, este enfoque analiza la construccion de nuevas
subjetividades a través del andlisis de las organizaciones, la exclusion
social y el trabajo de los grupos de investigacion.

Asimismo, entendimos que la nocién de habitus propuesta por
Bourdieu destaca la importancia de la incorporacién de lo social en la
construccion de la identidad y cémo los modos de ser y comportarse
en situaciones sociales estan arraigados en los programas
histéricamente programados del individuo.

Dentro del método biografico, destacamos la elaboracién de
arboles genealdgicos como un soporte para reconstruir historias de
vida y comprender la influencia de la estructura familiar en la
configuracion de la identidad y los proyectos de vida de los individuos.
Los drboles genealdgicos permitieron analizar las posiciones sociales,
las tradiciones, los habitus y las transiciones generacionales, asi como
los cambios econdmicos, politicos y sociales que condicionan la
historia del orden familiar y social.

Igualmente, el dibujo sobre el proyecto parental es otra
herramienta del método biografico que nos posibilitd explorar las
expectativas, presiones y frustraciones presentes en la relacién entre
generaciones, asi como las contradicciones y desplazamientos que el
individuo experimenta con respecto a ese proyecto. El dibujo nos
ofrecié una representacién visual de la proyeccién familiar y nos
permitié comprender los aspectos afectivos, relacionales, ideoldgicos
y sociales que influyen en la configuracidn del proyecto de vida de cada
individuo.

Por otro lado, el método del focus group presenté dos
perspectivas epistemoldgicas, la episteme macheana, que considera la
opinién y el conocimiento banal de los sujetos investigados, y la
episteme baconiana, que permite al investigador medir y predecir
conductas desde un lugar epistemoldgico diferente. Estos enfoques
complementarios en el estudio de las narrativas grupales y las
interacciones sociales contribuyen a una comprensién mas profunda
de los fendmenos sociales y psicoldgicos, en contextos histdricos y
socioculturales especificos.

En conjunto, el método biografico, el método del focus group y
el método etnografico, con el lazo social y la bola de nieve, ofrecen
herramientas valiosas para las investigaciones sociales, porque
contribuyen al estudio de fendmenos emergentes. Estos enfoques



383

enriquecen el campo de las ciencias sociales, al permitir explorar la
interrelacidon entre lo individual y lo colectivo, y comprender la
complejidad de los procesos sociales y psiquicos en la configuracién de
la identidad y la vida de las personas, para analizar los aspectos
familiares, sociales y culturales que influyen en las decisiones de los
estudiantes sobre su permanencia en la universidad.

Finalmente, propusimos diferentes aplicaciones en |Ia
investigacidon educativa para abordar la pregunta problema de ¢por
qué muchos estudiantes no completan la universidad?, con técnicas
derivadas de los métodos tratados para explorar factores
socioeconémicos, el funcionamiento familiar y los mandatos
heredados. En general, esperamos que estas metodologias sean
implementadas en investigaciones porque, ademds de permitir
identificar causas y ofrecer miradas mas completas de factores que
inciden en el desistimiento de la universidad, posibilitan obtener
informaciones significativas para desarrollar estrategias y politicas
educativas que promuevan la permanenciay el éxito de los estudiantes
universitarios.
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AS CONCEPCOES DE LEITURA NO DOCUMENTO CURRICULAR DO
ESTADO DO PARA

Julio Ferreira Neto (UNICAMP)
Palavras iniciais

As praticas de leitura, muitas vezes, ainda sdo trabalhadas, em
sala de aula, como uma simples forma do aluno conseguir decodificar
0s signos verbais, assim, percebemos que ndo ocorre a leitura, e sim, o
reconhecimento de simples cddigos verbais, isto é, as palavras. A
leitura é muito mais que codificar e decodificar signos verbais, a leitura
se manifesta quando um sujeito consegue compreender e interpretar
um texto, frase, ou mesmo, apenas uma sé palavra ou imagem além
disso articular as demais semioses presentes nos textos escritos e/ou
imagéticos. Caso contrdrio, estamos apenas sendo “recipientes”, ou
seja, meros depdsitos de signos, concordo com Kleiman (2011, p. 26)
que ela elucida que “recipientes ndo compreendem?”, assim, a leitura é
a apropriacao e expansao do conhecimento adquirido a partir do
texto, frase ou palavra.

Nesse sentido, este estudo tem como tema “as concep¢bes de
leitura nos documentos oficiais de ensino”. Assim, a partir dessa
tematica e como suporte para discussoes e reflexdes, nossa indagacao
para esta pesquisa é: “Quais concepgdes de leitura estao presentes no
documento curricular do estado do Pard no 6° ano dos anos finais do
Ensino Fundamental? Nesse sentido, nosso objetivo geral € discutir
como as praticas de leituras sdo descritas no Documento Curricular do
Estado do Pard a fim de mapear os conceitos e concep¢des de leitura
mobilizados pelos discursos presentes no bloco do 6° ano do Ensino
Fundamental (EF).

Para alcancarmos nossos objetivos, realizamos uma pesquisa de
carater qualitativo-interpretativo do tipo documental e embasamo-
nos em tedricos como Bakhtin/Volochinov (2012), Geraldi (1997), Zanini
(1999), Perfeito (2005), Menegassi (1995, 2005, 2010), Solé (1998),
Kleiman (2011) dentre outros estudiosos que abordam esta tematica.

! Mestrando em Linguistica Aplicada; Programa de Pés-graduacdo em Linguistica Aplicada —
PPGLA da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP); E-mail: juliolinguagem@gmail.com.
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Dessa forma, este trabalho estd organizado em quatro secdes.
Assim, explicitamos, na primeira, esta introdu¢dao. Em seguida,
apresentamos a segunda secdo, em que elucidamos as praticas de
leituras em sala de aula e, por ultimo, abordamos os estudos de leitura
feitos por Menegassi (1995, 2005, 2010), em que consiste Nos assuntos
referentes a: Concepg0es de Leitura, na terceira se¢do evidenciamos a
andlise dos resultados, em que refletimos acerca das praticas de leitura
no Documento Curricular do Estado do Pard (doravante, DCEPA),
demonstradas através dos enunciados concretos presentes no
documento. Por fim, elucidamos nossas considera¢des finais,
ressaltando nossos objetivos acerca dos resultados obtidos e possiveis
contribuigdes.

As concepg¢bes de leitura no ensino de lingua portuguesa

Apresento nessa se¢ao uma sintese dos estudos sobre leitura e
que estdo divididos da seguinte forma: concep¢des de leitura com
perspectiva no texto, perspectiva do leitor, na interacao leitor-texto e
na perspectiva discursiva. Para isso, temos como embasamento
tedrico Menegassi (1995, 2005, 2010, 2022), Solé (1998), Kleiman (2011),
Antunes (2003), além de outros autores.

Quando falamos em concepc¢des de leitura as entendemos
também pelo modo que professor de lingua materna a concebe e
reflete em suas préticas de ensino em sala de aula. Assim, segundo
Menegassi (2005), o reconhecimento desses conceitos auxilia o
professor para que ele “saiba identificar, no material didatico, no
planejamento das aulas e nas praticas cotidianas da sala de aula qual
conceito de leitura estd subsidiando o ensino na situagao especificaem
que se encontra” (MENEGASSI, 2005, p. 15). Nesse sentido, Menegassi
(2022) apresenta cinco concepcdes sobre leitura: a perspectiva do
texto, a perspectiva do leitor, a perspectiva interacionista, a
perspectiva discursiva e a perspectiva dialdgica.

Concep¢ao com perspectiva no texto
Nessa concep¢ao, o texto é visto como produto do resultado do

reconhecimento e oralizacdo das palavras feita pelo leitor. Ademais, o
importante é decifrar as palavras, é saber soletrar em voz alta, é
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conseguir decodificar o que se [é. Segundo Menegassi (2005), a
concepcao de leitura sob a perspectiva do texto constitui um modelo
de processamento ascendente (battom-up), ou seja, vai do texto para
o leitor, tornando-se um método voltado apenas para reconhecimento
da estrutura das palavras e dos sons. Esse modelo pressupde que o
leitor parte dos niveis inferiores do texto para poder chegar a uma
possivel compreensdo, e, para isso, parte-se das letras que formam
palavras; as palavras que formam frases que por sua vez formam
paragrafos. Segundo Menegassi (2005),

[...] Os processos ascendentes de leitura alicercam os métodos de
alfabetizagdo que se preocupam com letras, silabas, para se chegar &s
palavras e s6 entdo poderem ser lidas; estdo na base de propostas de
leitura dos textos apresentados nos manuais didaticos, os quais
solicitam respostas a um questiondrio com perguntas prontamente
identificadas no texto; estdo na orientacdo que se dé ao aluno para que
ele consulte um diciondrio ao encontrar no texto alguma palavra
desconhecida; e estdo também, na postura de professores que, por
exemplo, solicitam ao aluno leitura em voz alta, para apreender a
decodificar com rapidez e entona¢do adequada [...] (MENEGASSI,

2005, p. 19).

Nesse sentido, a concepcao de leitura com perspectiva no texto
pode ser trabalhada, em sala de aula, nos momentos iniciais de
aprendizagem. Caso contrario, se o ensino da leitura se pauta
unicamente nesta concep¢do, pode atrapalhar o desenvolvimento do
leitor. Isso porque as atividades presentes na concepc¢do com
perspectiva no texto sdo pautadas somente na identificacdo de
personagens, de acontecimentos, na oralizacao, dentre outros fatos
bem explicitos no texto. O que prevalece, portanto, nessa concepcao
é a decodifica¢do das palavras. O texto é utilizado como pretexto para
o reconhecimento superficial de fatos (personagens, lugar, fala, etc.)
presentes no texto, ndo levando o leitor a compreender e interpretar
de fato o texto.

Concepcao na perspectiva do leitor
Para a concepcao de leitura na perspectiva do leitor, o foco estd

no ponto de vista do leitor. O texto, nessa perspectiva, serve apenas
como base para as pretensdes do leitor, pois o texto é desprezado
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pelo leitor. O que se torna relevante € a visao que o leitor tem do
texto, qualquer compreensdo que ele coloca em relacdo ao texto.
Segundo Menegassi (2005), a perspectiva do leitor defende que o
sentido é construido de modo descendente (top-down), ou seja, de
cima para baixo. O entendimento parte do leitor para o texto. Como
explicita Menegassi (2005):

[...] Desta forma, a obtencdo do significado ndo se d4 através de um
processamento linear, palavra por palavra, mas se da sempre por for¢a
da contribuicdo do leitor, dos conhecimentos armazenados em sua
memodria, isto é, dos conhecimentos prévios. [...] (MENEGASSI, 2005,

p. 23).

Partindo disso, o texto ndo é mais o centro para buscas de
respostas. Agora, o leitor é o centro. Ele passa a ser o precursor do que
ler e utiliza dos conhecimentos prévios para sua compreensdo.
Segundo Menegassi (2005), a abordagem descendente evidencia o
leitor como eixo principal da leitura, enquanto ao texto é dado um
papel secundario. Além disso, o leitor tem autonomia para dar ao texto
a interpretacdo que lhe convém, pois seu ponto de vista é o que
prevalece e ndo o que esta no texto. Além disso, Menegassi (2005)
ressalta que, ao ler o texto, o leitor seleciona o que lhe convém,
escolhendo dados mais importantes para alcancar seus objetivos.

Nesse sentido, a concepcao de leitura na perspectiva do leitor
busca, exclusivamente, o que o leitor tem a contribuir em relacdo ao
texto, porém é preciso ter cuidado para ndo deixar que o leitor se
torne adivinhador, perdendo o foco do que realmente o texto retrata.
Assim, cabe ao docente o papel de mediar a relacdo leitor-texto, e
mostrar que o conhecimento prévio e o conhecimento de mundo sao
relevantes para a compreensdo do texto.

Concepc¢do na perspectiva da interacdo leitor-texto

Nessa concep¢ao, o importante é a interacao entre o texto e o
leitor, pois, possuem relacdo entre si e necessitam de igual atencao
para que se consiga chegar a real compreensdo do que se esta lendo.
Para Menegassi (2005),
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Na perspectiva interacionista, ocorre a inter-relacdo entre
processamento ascendentes e descendentes na busca do significado.
Deste modo, o ato de ler passa a ser visto como um processo que
integra tanto as informagbes da pagina impressa- um processo
perceptivo-quanto as informagdes que o leitor traz para o texto- um
processo cognitivo. Isto implica reconhecer que o significado ndo esta
nem no texto nem na mente do leitor; o significado torna-se acessivel
mediante o processo da interagdo entre leitor e texto, produzindo-se,
assim, um processo de interacdo, ndo mais um produto de leitura que
centra-se em um sé dos participantes: o texto ou o leitor (MENEGASSI,
2005, p. 28).

Assim, nesta concepqdo a interagdo leitor-texto tem uma forte
ligacdo, pois sé se consegue compreensdao quando os dois sdo
trabalhados juntos, tendo a mesma importancia. E a interacdo o que
fundamenta essa concepcdo, pois ela associa os contetddos presentes
no texto e os conhecimentos do leitor.

Conforme Menegassi (2005), nessa perspectiva, o leitor interage
com o texto produzindo seus significados, indo além das linhas do
texto, ou seja, o leitor consegue transmitir seu entendimento, a partir
do conteldo presente no texto e de seu conhecimento prévio.

Concepc¢ao com a perspectiva discursiva

Segundo Menegassi (2005), na perspectiva discursiva, ndo se 1é
um texto como texto, mas como discurso, ou seja, levando em
consideracdo as suas condi¢bes de producdo. Dessa forma, o que
prevalece é o discurso e o contexto em que este discurso estd
presente. Nessa concep¢ao, fatores como a forma, o modo que foi
produzido, as circunstancias, o contexto e o olhar que o leitor tem
sobre o texto, refletem em sua compreensao.

Autor e leitor inseridos em um contexto sécio-histérico-ideoldgico, sao,
entdo, produtores de sentidos. A producdo de sentidos se did em
circunstancias sempre novas. Por isso, ndo é o texto que determina as
leituras, mas a posi¢do a partir da qual fala o sujeito. Lé&-se sempre a
partir de uma formacdo discursiva. Ha tantas leituras quantas forem as
formacbes discursivas. (MENEGASSI, 2005, p.38)

Nesse sentido, a perspectiva discursiva trabalha a leitura do
texto a partir do discurso que envolve o texto trabalhado, ou seja, o
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leitor vai além do texto e encontra outras possibilidades de
compreensao para o0 mesmo conteldo, e para isso utiliza o discurso
indo além das expectativas esperadas para o texto.

Ao finalizar a explana¢do sobre o estudo das concepcdes de
leitura, abordaremos, a seguir, nossa analise documental.

As concepgdes de leitura no documento curricular do estado do para

O Documento Curricular do Estado do Pard (DCEPA) é um
artefato social elaborado por uma equipe técnica da Secretaria de
Educacdo do Estado do Pard sendo revisado e publicado em sua 2*
edi¢do no ano de 2019, apds ser aprovado pelo Conselho Estadual de
Educacdo do Pard nos termos da resolu¢do n° 769 de 20 de dezembro
de 2018. Assim como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um
documento normativo de ensino no ambito nacional, o DCEPA tornou-
se também um documento referencial de ensino do estado do Pard
para a Educagdo Infantil e Ensino Fundamental.

O DCEPA estd estruturado em cinco se¢des: |. O processo de
constru¢ao do documento curricular do estado do Par3, Il. Concepcao
de curriculo, Ill. Etapas de Ensino, IV. Parte diversificada e V.
Modalidades de ensino. Para nossa pesquisa fizemos o recorte da
terceira secao “Etapas de Ensino” e focamos no componente
curricular Lingua Portuguesa no 6° ano do Ensino fundamental.
Elegemos esse ano por ser o primeiro ano dos anos finais e pelo fato
de os alunos estdo em transicdo dos anos iniciais para os anos finais.

No excerto seguinte mostramos como € organizado os eixos,
subeixos, objetivos de aprendizagens e habilidades do 6° ano:
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EXCERTO 1: Estrutura do Documento Curricular do Estado do Para

A POR
6° ANO DO ENSINO FUNDA
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Fonte: Par3, 2019, p. 128

Como podemos observar no excerto acima diferentemente da
BNCC (2018) o DCEPA (2019) apresenta eixos, ao todo sdo 4 eixos
estruturantes, a saber: Espaco/Tempo e suas transformacoes,
linguagens e suas formas comunicativas, Valores a vida e Cultura e
Identidade’. Desse modo, ao analisarmos as praticas de leitura no 6°
ano do EF, levaremos em consideracdo esses quatro eixos que
desencadeiam os subeixos, objetivos de aprendizagem e habilidades.

No que diz respeito as préticas de leitura recorremos ao eixo
Espaco/Tempo e suas transformacgées e ao subeixo “1. Interacao e
reconhecimento de elementos contidos no ambiente a partir de
vivéncias e linguagens.” que desencadeia o objetivo de aprendizagem
em “reconhecer as semelhancas e diferencas nas formas pelas quais
diferentes grupos sociais lidam com formas comunicativas fazendo o
uso dos diversos efeitos de sentido produzidos por recursos
ortograficos e sonoros.” (PARA, 2019, p. 129). Nesse sentido, ao
estabelecer a interagcdo em diferentes grupos sociais e reconhecer
elementos ortograficos e sonoros em diversos ambientes nos remete

2 Por questdo de espaco, focalizamos nossa pesquisa em apenas dois eixos estruturantes ligados
diretamente as praticas de leitura, consequentemente analisamos os subeixos e objetivos de
aprendizagens do componente curricular da Lingua Portuguesa. Optamos em deixar de fora as
habilidades do 6° ano do EF por se tratar de uma outra pesquisa em andamento.
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a perspectiva de leitura interacionista em que o ato de ler passa a ser
visto como um processo que integra tanto as informagdes da péagina
impressa num processo perceptivo quanto as informacdes que o leitor
traz para o texto um processo cognitivo reconhecendo assim as
semioses escritas (ortograficas) e sonoras (MENEGASSI, 2005).

No subeixo 2 do mesmo eixo temos “as linguagens e seus
significados contidos no espaco social na formacao dos sujeitos” que
orienta o objeto de conhecimento3 ““2.3 Perceber suas praticas sociais
em diferentes midias e situagdes comunicativas produzindo textos em
diferentes linguagens” (PARA, 2019, p. 131).

Nesse subeixo e objeto percebemos que os significados
produzidos pelos textos levardo em considera¢do a formacdo dos
sujeitos, isto é, os sentidos produzidos serdo por meios de
multissemioses presentes nos textos. Logo, relacionamos tal subeixo
e objeto de conhecimento a perspectiva discursiva da leitura em que o
leitor vai além do texto e encontra outras possibilidades de
compreensao para o mesmo conteldo, e para isso utiliza o discurso
extrapolando as expectativas esperada para os textos.

No segundo eixo Linguagens e suas formas comunicativas,
temos o subeixo “1. O didlogo nas diferentes formas de comunicagdo”
que norteia outros dois objetivos de aprendizagem que estao
relacionados as praticas de leitura, observemos:

3 Nessa pesquisa consideraremos objetivos de aprendizagens como sinénimo de objeto de
conhecimento.
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EXCERTO 2: Eixo e subeixo de Llngua Portuguesa do 6°ano do EF
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Fonte: PARA, 2019, p. 133

Tanto no objeto de conhecimento 1.1 e 1.2 arrolam que a
compreensao dos textos € advinda por meio do didlogo, isto &, pela
interacdo imbricadas nas producdes de sentidos de textos sejam eles
escritos, orais e multissemidticos contribuindo para formacao de leitor
literdrio. Assim, percebemos que a perspectiva interacionista da leitura
se faz presente nesses objetivos de aprendizagem no sentido que
todas as experiéncias linguisticas por meio de textos para producao de
sentidos se dardo pelo didlogo do leitor e texto.

No excerto seguinte notamos que o subeixo 2. O letramento
como processo comunicacional h3a dois objetos que estao
relacionados a leitura: “2.1. Identificar e compreender os recursos
linguisticos e gramaticais que sdo manifestos por meio da linguagem
manifestando sua aprendéncia no processo de letramento” e “2.2
Fazer uso dos recursos linguisticos e gramaticais adquiridos na sua
vivéncia como aprendente da lingua portuguesa no processo
comunicacional” (PARA, 2019, p. 135). Percebemos que ambos os
objetos de conhecimento norteiam os alunos a produzirem sentidos a
partir do contexto de sua producao, levando em consideracdo a
perspectiva discursiva de leitura através das condi¢bes de producdo no
processo de letramentos.

O subeixo 3 “os diferentes aspectos comunicativos das
linguagens no contexto social como processo de alfabetiza¢do e
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letramento” desencadeiam trés objetivos de aprendizagens que serao
analisados a seguir:

EXCERTO 3: Subeixo e Objetivos de Aprendlzagens do 6° ano do EF

{7600 PO4) Merad
reaoorando 3 4
wilgacas. como Imag ermpo verbal, pgos de palavras, figuras de Snguagem eto -nmvv«ma
fomantar priixas & Consumy ConsuLnes
Os
3..08 doruries (EFGILPOT) eriicar o5  ecuton prsaesvos o s Sperves doescs (o
aspeckis comuncaios | 31 Idenhar & eoanhecer o eleds | coanpies meaiirons & Slkiigt0 00 B ool 06
das inguagers no | da Bantido dos Kuxios Orals © BSarioe | b s
o sua fmald:
o dendos & escolha de imanens estaticas, saquenciacio ou
PHOCESSD AKEC09 COMINEAINGS MBS PEISS oxs I
Inguishcas neles ﬁguu Tundo, dngn uh prolundidade e foc0, corestona

Ietramenia

inlengdo comunicatrvg

Fonte: PARA, 2019, p. 135 (grifos meus)

Como podemos observar o subeixo 3 leva em consideracao o
contexto social em diferentes situa¢6es comunicacionais no processo
de letramento e que para desenvolver tal subeixo é necessario que o
aluno reconhega os efeitos de sentidos dos textos escritos, orais e
multissemidticos considerando sua finalidade, em outras palavras o
ato de ler se dard a partir das praticas discursivas situadas sdcio-
histdrico-ideologicamente permeadas pelas diferentes semioses
presentes nos textos, desse modo, relacionamos este subeixo e
objetivos de aprendizagens a concep¢do de leitura discursiva em que
‘ a producdo de sentidos € mobilizada através da materialidade do
texto, condi¢bes de producdo e das formagbes discursivas”
(MENEGASSI, 2010, p. 74).

Dando continuidade a andlise, observemos os excertos 4 e 5
que fazem parte do mesmo subeixo:

EXCERTO 4: Objetivos de aprendlzagens do 6° ano do EF
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EXCERTO 5: continuac¢do dos Ob]etIVOS de Aprendlzagens do 6° do EF
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Ao analisarmos os objetivos de aprendizagens desse subeixo 3
referentes as praticas de leitura notamos que o leitor para produzir
sentidos advindo dos textos ele precisard “localizar e inferir
informac¢des implicitas e explicitas com base nas diversas
representacdes semidticas que conduzem a essas conclusdes” (PARA,
2019, p. 136), isto €, o leitor deverd analisar todas as semioses (escritas,
imagéticas, sonoras etc.) que estdo presentes nos textos lidos por ele,
nesse processo do ato de ler o leitor fard uma intera¢do entre todas as
materialidades dos textos. Além disso, ele deverd “compreender os
diferentes aspectos das linguagens fazendo uso dos recursos
linguisticos e gramaticais adquiridos no processo de letramento”
(PARA, 2019, p. 137), percebemos neste Ultimo objeto de
conhecimento que toda saliéncias textuais, recursos linguisticos serao
necessdrios para produzir sentidos, logo fazemos relacdo com a
concepgdo de leitura interacionista, ou seja, a leitura serd realizada no
processo interativo entre o sujeito leitor e as materialidades dos
textos, assim a leitura serd “uma atividade de producao de sentidos”
(MENEGASSI, 2022, p. 73-74).

Averiguamos que nos eixos Espago/Tempo e suas
Transformagbes e Linguagem e suas formas comunicativas do
Documento Curricular do Estado do Para (DCEPA) no bloco do 6° ano
do EF explicitam uma relacdo com a concepgao interacionista e
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discursiva de leitura, fomentando a percepcao dos aspectos sociais
que demarcam a produgao de sentidos dos textos.

Palavras finais

Neste artigo buscamos discutir sobre as concep¢des de leitura
no DCEPA, com foco no 6° ano do EF do componente de Lingua
Portuguesa, com objetivo de analisar as praticas discursivas sobre as
concepgOes e conceitos de leitura velado no documento. Assim,
averiguamos que o documento apresenta uma discussao superficial
das concepc¢des de leitura, que demandara o docente fazer uma leitura
critica para saber quais eixos, subeixos e objetivos de aprendizagens
estdo relacionados as préticas de leitura, além disso, acreditamos que
o documento poderia estar melhor articulado as predicac6es da BNCC,
tornando assim, as orienta¢6es curriculares mais explicitas aos
professores de lingua. De modo geral, o DCEPA provoca em seus
leitores réplicas que ndo fazem que os sujeitos acionem uma
responsividade ativa (BAKHTIN, 2010). Todavia, concordamos que o
documento evoca formagdes discursivas que nos levam a uma
concepgao de leitura de leitura interacionista, ou seja, interagao entre
leitor e texto na qual a construcao de sentidos do texto se darad a partir
da interrelacdo entre os conhecimentos prévios dos sujeitos leitores e
os conhecimentos que os textos oferecem. Ademais, ainda
percebemos que hd também uma perspectiva discursiva em que os
sujeitos leitores inseridos num contexto sécio-histérico-ideolégico sao
produtores de sentidos.
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PRATICAS DE LINGUAGENS EM MATEMATICA E PORTUGUES:
MAPEANDO UM CAMPO INTERDISCIPLINAR COMO DISCURSO

Adriano de Souza (Unipampa) '
Sonia Junqueira (Unipampa) ?

Introducgdo

O presente trabalho parte de nossa pratica docente em uma
(inter)disciplina®, proposta simultaneamente para os cursos de
Licenciaturas em Matematica e em Letras, cujo foco reside no estudo
de praticas de linguagens que aproximem os conhecimentos
compartilhados entre Matematica e Lingua Portuguesa, com foco
especial para a Educacao Basica.

Na qualidade de autores deste trabalho e professores com
formacdo e pesquisa, respectivamente, em Letras (Linguistica
Aplicada) e em Matemdtica (Educacdo Matematica), a questdo que
nos mobilizou para o desenvolvimento da referida (inter)disciplina
residia em saber: como a matemdtica pode se beneficiar dos
conhecimentos de lingua portuguesa (enquanto drea do saber) e como a
drea de lingua portuguesa pode se beneficiar dos conhecimentos em
matemdtica? O artigo que ora apresentamos € uma primeira
aproximagao a essa resposta. Trata-se de uma tentativa de resposta,
portanto, inacabada e provisdria.

Sendo assim, para o presente artigo, encaminhamos uma
discussao de indole tedrica, com o objetivo de observar a possivel
colaboracdo entre questdes relativas a linguagem de maneira geral e,
de modo particular, a linguagem matemadtica. Nosso interesse reside,

*Universidade Federal do Pampa (campus Bagé-RS) - adrianosouza@unipampa.edu.br.

2 Universidade Federal do Pampa (campus Bagé-RS) e Programa de Pés-Graduagdo - Mestrado
Académico em Ensino (Bagé) - UNIPAMPA - soniajunqueira@unipampa.edu.br.

3 Ha farta e consistente discussdo sobre interdisciplinaridade na drea de Ensino e de Educagdo,
como se pode ver em Nascimento et al. (2020). Neste artigo, ao nos referirmos a (inter)disciplina
estaremos nos reportando ao exercicio diddtico-pedagdgico da interdisciplinaridade, no sentido
que Morin (2007) da ao termo, isto €, mais proximo a idéia de cooperacdo entre perspectivas e
disciplinas. Morin (2007, p. 50) argumenta que “ainterdisciplinaridade pode [tanto] significar que
diferentes disciplinas encontram-se reunidas como diferentes nagdes o fazem na ONU, sem
entretanto poder fazer outra coisa sendo afirmar cada uma seus prdprios direitos e suas préprias
soberanias em relagdo as exigéncias do vizinho. [como também] ela pode [...] querer dizer troca
e cooperagao e, desse modo, transformar-se em algo organico.
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entdo, em observar as pontes ja construidas entre esses dois campos
tedricos e praticos e, quica, tracar também as nossas pontes.

A fim de trilhar uma perspectiva para esta escrita, buscamos
inspiracdo em Souza e Almeida (2019), especialmente quando
sinalizam a concepcdo de jogo de linguagem, com base em Ludwig
Wittgenstein, por meio do papel desempenhado pela matematica no
contexto de vida. Para essas autoras, o conhecimento contextualizado
se associa aos diferentes jogos de linguagem, contexto que se
caracteriza pelo uso da palavra, em que os significados sao
constituidos nesse uso, associado a um conjunto de regras, implicando
um processo de apropria¢ao linguistica. Nessa ldgica, Souza e Almeida
(2019, p. 1119) afirmam que “em situacbes de ensino e de
aprendizagem lidamos com o uso de diferentes regras, que muitas
vezes podem ser comparadas a técnicas para o uso de expressoes,
para o cdlculo com equac¢bes matemadticas, entre outros”.

Nessa direcdo, concordamos com a afirmacdo de que a
matematica escolar se associa ao dominio de regras e técnicas,
presumidas no uso de proposicdes matematicas validadas e
convencionadas por uma comunidade especifica, no entanto, é
importante considerar o processo de apropriacao linguistica envolvido
na execu¢ao de uma atividade matematica. E assim como Souza e
Almeida (2019, p. 1201) amparadas em Spink (2013), relacionamos a
linguagem em uso as praticas discursivas dos estudantes, em que
“essas praticas discursivas consistem na linguagem em a¢do e indicam
o0 posicionamento das pessoas nas relacées com os outros bem como
a sua capacidade de argumentacao”.

Aprender uma linguagem: letramento, linguagem matematica e
identidades negociadas

Segundo Goméz-Granell (1997) "o objetivo e a finalidade do
ensino da matematica devem ser que os alunos dominem e usem
significativamente sua linguagem e os seus usos especificos" (p. 282).
Trata-se, portanto, de aprender uma linguagem. A autora argumenta
no sentido de uma "integracao das tendéncias semanticas e sintdticas"
presentes no ensino de matemadtica enfrentando o desafio de "fazer
que os alunos passem dos procedimentos nao-formais e intuitivos as
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expressdes simbdlicas prdprias da linguagem formal, e vice-versa."
(Idem. p. 274).

Nesse sentido, a autora desenvolve o ponto de vista de que
“saber matemdtica implica dominar os simbolos formais
independentemente das situa¢fes especificas e, a0 mesmo tempo,
poder devolver a tais simbolos o seu significado referencial e entao
us3-los nas situacbes e problemas que assim o requeiram” (GOMEZ-
GRANELL, 1997, p. 274). Nessa perspectiva, expressa seu
questionamento inicial em relacdo a matematica ser ou ndo uma
linguagem e argumenta que a resposta poderia ser positiva, pois como
em qualquer idioma, o dominio da linguagem matemadtica requer a
compreensdo de aspectos semanticos e sintaticos da linguagem, no
entanto, a linguagem matematica € uma forma especifica de discurso
linguistico ligado a atividade conceitual, e diante disso expressa que
“ndo se pode esquecer que aprender uma linguagem ndo é aprender
uma série de regras e sim adquirir um grau de competéncia
comunicativa que permita usar tal linguagem adequadamente.
(GOMEZ-GRANELL, 1997, p. 274).

Sendo assim, uma questao que se coloca diante dessa
percepcao da linguagem matemadtica como discurso - especialmente
no que se refere a aprendizagem dessa linguagem e, portanto, a
participacdo nesse discurso - vem a ser: em que medida esse
aprendizado implica a negociacdo de identidades e papéis sociais
especificos e em que medida o possivel ocultamento ou naturaliza¢ao
do carater de discurso dessa linguagem [a matematica] interfere na
participacdo qualificada dos aprendizes e no desenvolvimento
adequado das competéncias comunicativas em matematica?

Ampliando a questdo acima e buscando, a partir dai, uma
direcdo, podemos, ainda em didlogo com Goémez-Granell (1997),
indagar se nesse processo de ‘“saber matematica” - que a autora
descreve como sendo, em parte, dominar simbolos formais e os seus
significados referenciais e, ao mesmo tempo, saber usar esses
simbolos em diferentes situacdes vivenciadas, isto €, conhecer e
dominar uma linguagem, ampliando as competéncias comunicativas -
se nesse processo de “saber matemadtica” nao estaria implicado um
processo identitdrio, nos termos de Kleiman (2008).

Dito isso de outro modo, para Gémez-Granell (1997, p. 282), “a
matemadtica constitui uma maneira determinada e especifica de
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interpretar, de observar a realidade”. Nesse sentido, estariamos
falando de observar arealidade pelas lentes da matematica ou melhor,
pelas lentes da “cultura matematica” (GOMEZ-GRANELL, 1997, p.257).
Dai que, para a autora, aprender matematica signifique “aprender a
observar a realidade matematicamente, entrar na Iégica do pensamento
e da linguagem matemadtica, usando as formas e os significados que
lhes sdo préprios” (GOMEZ-GRANELL, 1997, p.257, grifos nossos).

Diante disso, a questao que nos ocorre € justamente esta: entrar
na légica do pensamento e da linguagem matematica, isto é, inserir-se
na cultura matemadtica resultaria em um processo de aculturagao e,
eventualmente, violéncia simbdlica tal como os estudos de letramento
tém observado ocorrer no processo de inser¢ao na cultura da escrita?

Para Kleiman (2008, p. 376), por exemplo, “o processo de
tornar-se letrado é um processo identitdrio”. Isso porque “em uma
sociedade profundamente dividida por questdes sociais, como a
brasileira, o processo de insercao na cultura da escrita equivale a um
processo de aculturacdao, com a violéncia simbdlica ai pressuposta”. De
maneira que esse processo de insercao na cultura da escrita ndo se
trataria, portanto, de um processo “natural” ou epistemologicamente
transparente (ZAVALA, 2009), mas de uma negociacdo repleta de
tensionamentos de diferentes niveis.

Ha dois adendos importantes aqui. Primeiramente, estamos
entendendo “tornar-se letrado” o processo de tornar-se apto, de
credenciar-se a participar de praticas sociais que usam a escrita
(enquanto tecnologia e sistema simbdlico) para fins especificos e em
contextos situados. Como se vé&, essa definicdo busca respaldo no
conceito de letramento apresentado oportunamente por Kleiman
(1995, p- 19), que o define como “conjunto de praticas sociais que usam
a escrita, enquanto tecnologia e enquanto sistema simbdlico, em
contextos especificos, para objetivos especificos”.

Um segundo adendo a ser mencionado se refere ao fato de que
esse “tornar-se letrado’” ndo se da de maneira individualmente isolada,
como adverte Zavala (2009, p. 2): “as pessoas se tornam letradas
observando e interagindo com outros membros do Discurso, até que
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as formas de falar, agir/atuar, pensar, sentir e valorar - comuns a esse
Discurso - se tornem naturais a essas pessoas*”.

E, dentro desse segundo adendo, destacamos o uso de Discurso,
neste caso, com letra mailscula, remetendo aos postulados tedricos
de Gee (1990). Essa distincdo (Discurso/discurso), aparentemente
trivial, quer chamar a atencdo para duas entidades da comunicagao
humana que sdo passiveis de distingao. Nesse sentido, usamos
discurso quando queremos remeter, de maneira geral, a linguagem em
um uso.

Com letra mailscula, quando usamos Discurso, segundo Gee
(1990), estamos querendo dizer que hd mais coisas em jogo do que
tao-somente linguagem verbal. Estamos falando, portanto, de formas
de ser, de agir e interagir, de sentir, de vestir, de pensar e acreditar que
se estabelecem e se configuram entre pessoas e que configuram,
portanto, a constituicdo de identidades e performances sociais. De
maneira que, com efeito, o conceito de letramento passa, entdo, a
significar “saber falar e agir em um Discurso” (ZAVALA, 2009, p. 2).

Percebe-se, entdo, que, quando falamos de Discurso, nos
aproximamos de uma noc¢do de locus social - de limites decerto
porosos - dentro do qual se é possivel identificar valores, crencas,
atitudes, discursos (inclusive)® engendrados, configurando e
constituindo o que a sociologia de Bourdieu chamaria de habitus®.

4 No texto original: la gente se vuelve letrada observando e interactuando con otros miembros del
Discurso hasta que las formas de hablar, actuar, pensar, sentir y valorar comunes a ese Discurso se
vuelven naturales a ellos (tradugdes a cargo dos autores deste artigo).

5 Importante destacar que nos campos tedricos da Analise de Discurso ndo se costuma fazer essa
distin¢do (discurso/Discurso). Optamos por fazé-la para registrar nossa posicdo tedrica alinhada
aos Estudos Socioculturais de Letramento ou Novos Estudos de Letramento. H4 que se
considerar, contudo, que, frequentemente, estamos tratando de fenémenos bem préximos. Por
exemplo, um autor mais alinhado ao campo da Andlise do Discurso como Sirio Possenti, vai definir
o conceito da seguinte forma: “discurso é o enunciado ou texto produzido em uma situa¢do de
enunciagdo e determinado pelas condi¢Ges histdricas e sociais. [...] A situa¢do de enunciagdo
pode ser uma interlocucdo entre duas pessoas, como uma compra numa loja. Observe-se a
diferenca entre uma compra real e uma aula sobre o que dizer ao comprar. Mas pode ser também
uma situa¢do mais ampla, como “época das elei¢Ges / da crise politica na Europa”. Em cada caso,
as condi¢bes definem o que é relevante dizer e como o que € dito é usualmente compreendido.
[...]. Considerar o discurso é contrapor-se a s6 considerar o texto e os elementos que o compdem:
quantos paragrafos tem? a qual género pertence? Ou a sé perguntar pelos sentidos gerais do
texto: em “o menino leu o livro”, o que fez o menino? quem leu o livro? O principal efeito
pedagdgico desta concepgdo é ir além da leitura do contetido expresso para descobrir o que
eventualmente estd implicito no texto: se € uma informacdo, uma resposta, a quem se dirige
[...].” (POSSENTI, 2014, s/p).

6 Ver, a propdsito disso, Bourdieu (1983); Setton (2002).
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Ocorre que, do ponto de vista sdcio-histérico e sociocultural’
dos Estudos de Letramento, o uso da escrita, isto é, o acesso a essa
tecnologia e a esse sistema simbdlico ndo se d4, como ja mencionado,
de forma espontanea, nem tampouco ideologicamente neutra. E a
escola - enquanto agéncia de letramento das mais relevantes - passa a
ter, entdo, um papel fundamental na difusdo e na democratizacao
desse fazer. Dai que Kleiman (2008, p. 376) possa afirmar que “assim
como o processo de inclusdo envolve questfes identitarias para os
mais pobres, que provém de familias sem escolaridade, também o
processo de exclusdo pode ter consequéncias para a construcao
identitaria de jovens e adolescentes que passaram, sem sucesso, pela
escola”.

Dito isso, o letramento matematico €, segundo Santos (2020,
p- 97), a “acao reflexdo que se preocupa com as diversificadas praticas
socioculturais de leitura, escrita, interpretacdo, argumentacao,
visualizag¢do e raciocinio que envolvem os sujeitos no contexto escolar
e fora dele”. Dessa perspectiva, no letramento matemdtico, o
professor reconhece que o aluno precisa ir além da decodificacdo de
letras e nimeros e deve refletir sobre as a¢des que realiza (abstra¢do
reflexionante), além de saber fazer-desfazer-refazer (abstracdo
empirica). Este percurso marca a tomada de consciéncia do préprio
aprendizado pelo aluno, propiciando sentido aquilo que aprendeu. O
despertar para essa consciéncia pode ocorrer, portanto, na
apresentacdo de diferentes formas de se fazer entender a leitura e a
escrita como atividades em constante movimento, inseridas em
contextos sociais significativos, executadas em diversas situacdes e
com propdsitos variados. Isso posto, o letramento matematico assim
como o letramento sdo indissocidveis do contexto social e cultural.

Sendo assim, tal como ocorre no conhecido rio de Heraclito de
Efeso, no qual ndo é possivel banhar-se duas vezes (pois na segunda

7 Segundo Gee (2015, p. 56-57): um ponto de vista sociocultural procura olhar para o
conhecimento e para a aprendizagem ndo apenas como representagdes da mente; mas também
em termos de rela¢Ges entre individuos (com mente e corpo) e o ambiente fisico, social, cultural
e tecnoldgico pelo qual cada individuo pensa, sente, age e interage com os outros (Gee, 2004).
Um ponto de vista sociocultural se baseia na prética, no contexto e no incorporado. No texto
original: sociocultural viewpoints look at knowledge and learning not in terms of representations in
the head, but in terms of relationships between individuals (with both minds and bodies) and in
terms of physical, social, cultural, and technological environments in and through which individuals
think, feel, act, and interact with others (Gee 2004). Sociocultural viewpoints are embodied,
contextual, and practice based.
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entrada nem o sujeito e nem as dguas sdo 0s mesmos), nossa questao,
agora reformulada, permanece: como entrar na ldégica e no
pensamento da linguagem matematica sem considerar que essa
entrada envolva aspectos que vdo além puramente da aquisicao de
expressdes simbdlicas de uma linguagem formal (algébrica,
aritmética, geométrica etc)? Sem considerar que entrar na Iégica da
cultura matemadtica implica colocar em negociacdo permanente
questdes epistemoldgicas com aspectos relativos a relagées de poder
e de identidade? Como adentrar essa “forma de discurso” da “cultura
matematica” sem considerar o saber matematico como um Discurso?
E, por fim, como tornar-se letrado nesse Discurso?

A matematica como discurso? (breve relato)

Comecamos este artigo mencionando nossa experiéncia
docente em uma (inter)disciplina, planejada simultaneamente para os
cursos de Licenciaturas em Matemdtica e em Letras com foco em
praticas de linguagens. Podemos agora desenvolver um pouco mais
este ponto.

Uma das atividades que propomos a turma foi baseada na leitura
da obra O Homem que Calculava de Malba Tahan®. A proposta residia
em, por um lado, conhecer o estilo narrativo de Malba Tahan, cujas
caracteristicas mesclam elementos de contos de mistérios e de
aventuras com narrativas de enigmas que se passam no mundo drabe
medieval. E, por outro lado, aproximar-se do protagonista da obra,
Beremiz Samir, que vem a ser o préprio Homem que Calculava ou,
simplesmente, o calculista.

Beremiz Samir tem uma capacidade matemadtica incrivelmente
prodigiosa e, ao longo dos trinta e quatro capitulos da obra, que é
narrada pelo amigo viajante que testemunha as fagcanhas matematicas

A

de Samir, somos apresentados a resolucdao de diversos problemas

8 0 Homem que Calculava é um romance de fic¢do que tem a matematica como tema. Seu autor,
o escritor medieval drabe Malba Tahan, na verdade, foi um nome inventado pelo professor
brasileiro Julio César de Mello e Souza, na primeira metade do século XX. Ao perceber que as
editoras preferiam publicar livros de autores estrangeiros, Julio se dedicou ao estudo da
literatura e cultura arabes, inventou uma biografia para Tahan (que seria um famoso escritor
mugulmano nascido em Meca) e inventou um tradutor para essa obra, que seria Breno Alencar
Bianco.
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matematicos que, em geral, desassossegam o cotidiano dos diferentes
coadjuvantes das vdrias estdrias narradas.

Em dado momento de nosso planejamento pedagdgico,
centramos nossa ateng¢dao no terceiro capitulo da obra, intitulado
"Onde € narrada a singular aventura dos 35 camelos que deviam ser
repartidos por trés arabes”. Nesse capitulo, conforme o subtitulo da
narrativa sugere, Beremiz Samir efetua uma divisdo que parecia
impossivel, contentando, assim, plenamente os trés querelantes e, por
fim, obtendo um lucro de um camelo para uso préprio.

O problema pode ser resumido a partir do seguinte episddio,
contado abaixo pelo irmdo mais velho dos trés em dissidio; pelo
narrador, o bagdali amigo viajante de Beremiz Samir, o Homem que
Calculava e pelo préprio calculista:

— Somos irmdos — esclareceu o mais velho [de trés irmdos em
dissidio] — e recebemos, como heranga, esses 35 camelos. Segundo a
vontade expressa de meu pai, devo receber a metade, o0 meu irmdo
Hamed Namir uma terga parte e ao Harim, o mais mogo, deve tocar
apenas a nona parte. Ndo sabemos, porém, como dividir dessa forma
35 camelos e a cada partilha proposta segue-se a recusa dos outros
dois, pois a metade de 35 € 17 e meio. Como fazer a partilha se a terca
parte e a nona parte de 35 também n3o sdo exatas?

— E muito simples — atalhou o Homem que Calculava. — Encarrego-
me de fazer, com justica, essa divisdo, se permitirem que eu junte aos
35 camelos da heranga este belo animal que, em boa hora, aqui nos
trouxe!

Neste ponto, procurei intervir na questao:

— N&o posso consentir em semelhante loucura! Como poderiamos
concluir a viagem, se ficdssemos sem o camelo?

— N3&o te preocupes com o resultado, é Bagdali! — replicou-me em voz
baixa Beremiz. — Sei muito bem o que estou fazendo. Cede-me o teu
camelo e veras no fim a que conclusdo quero chegar.

Tal foi o tom de seguranga com que ele falou, que nao tive ddvida em
entregar-lhe o meu belo jamal, que, imediatamente, foi reunido aos 35
ali presentes, para serem repartidos pelos trés herdeiros.

— Vou, meus amigos — disse ele, dirigindo-se aos trés irmdos —, fazer
a divisdo justa e exata dos camelos que sdo agora, como veem, em
numero de 36.

E, voltando-se para o mais velho dos irmaos, assim falou:

— Deverias receber, meu amigo, a metade de 35, isto é, 17 e meio.
Receberds a metade de 36 e, portanto, 18. Nada tens a reclamar, pois é
claro que saiste lucrando com esta divisao!

E, dirigindo-se ao segundo herdeiro, continuou:
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— E tu, Hamed Namir, deverias receber um terco de 35, isto é, 11 e
pouco. Vais receber um terco de 36, isto é, 12. Ndo poderds protestar,
pois tu também saiste com visivel lucro na transacao.

E disse, por fim, ao mais mogo:

— E tu, jovem Harim Namir, segundo a vontade de teu pai, deverias
receber uma nona parte de 35, isto é, 3 e tanto. Vais receber uma nona
parte de 36, isto é, 4. O teu lucro foi igualmente notdvel. S tens a
agradecer-me pelo resultado!

E concluiu com a maior seguranga e serenidade:

— Pela vantajosa divisdo feita entre os irmaos Namir — partilha em que
todos trés sairam lucrando — couberam 18 camelos ao primeiro, 12 ao
segundo e 4 ao terceiro, o que dd um resultado (18+12+4) de 34
camelos. Dos 36 camelos, sobram, portanto, dois. Um pertence, como
sabem, ao bagdali, meu amigo e companheiro, outro toca por direito a
mim, por ter resolvido, a contento de todos, o complicado problema da
heranga! (TAHAN, 2018, p. 22-23).

A resolucdo do problema deixa a todos, claro, muito satisfeitos
e, para o universo ficcional narrado, colabora na edificacdo desse
monumento intelectual que é Beremiz, cuja fama passa a se fazer ouvir
aos quatro cantos de Bagdd e cercanias. Tamanha notoriedade faz
como que, inclusive, o episddio da divisao dos camelos passe a ser
reiterado ao longo da ficcdo; por exemplo, no capitulo 12:

— Este homem que acaba de chegar é um grande matemadtico. Gragas
ao seu valioso auxilio j& conseguimos obter a solugdo perfeita de um
problema que nos parecia impossivel: dividir 35 camelos por trés
pessoas! Estou certo de que ele podera explicar, em poucos minutos, a
diferen¢a encontrada na venda dos 60 melGes. (TAHAN, 2018, p. 86).

E no capitulo 24:

No momento em que assim conversavamos, veio visitar-nos o capitao
Hassa Muarique, chefe da guarda do sultdo. Era um homem corpulento,
muito expedito e servical. Ouvira narrar o caso dos trinta e cinco
camelos e ndo parava, por isso, de exaltar o talento e a habilidade do
Homem que Calculava. Todas as sextas-feiras, depois de passar pela
mesquita, ia visitar-nos.

— Nunca imaginei — declarou, depois de exprimir a sua profunda
admiracdo — que a Matemdtica fosse tdo prodigiosa. A solu¢do do
problema dos camelos deixou-me encantado. (TAHAN, 2018, p. 181).
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E nesse capitulo 24 temos, entdo, em conjunto com esse aspecto
da destreza e habilidade na resolu¢do inequivoca de dificilimos
problemas matematicos, pelos quais se sobressai uma espécie de
inteligéncia privilegiada - andloga ao super-poder de um herdi - temos
um outro elemento que caracteriza Beremiz Samir e, por extensao,
decerto contribui na configuracdo disso que estamos chamando de
matematica como Discurso, isto é: a constituicdo de uma
personalidade que, de tao absorta em estudos e problemas numéricos,
desapercebe-se eventualmente de outras questdes da ordem do dia,
inclusive questdes fundamentais para a manutenc¢do da prdpria vida:

— E incrivel, meu amigo! — exclamei. — Preocupado com os cubos e
quadrados, esqueceste que estavas ameagado pelo punhal de um
perigoso assassino!

— A Matemdtica, 6 Bagdali — respondeu tranquilo —, prende-nos
tanto a aten¢do que, as vezes, alheamo-nos de todos os perigos que
nos rodeiam. Lembra-se de como morreu Arquimedes, o grande
gedmetra?

E, sem aguardar resposta, contou-me o seguinte e curioso episédio da
Histdria da Geometria:

— Quando a cidade de Siracusa foi tomada de assalto pelas forcas de
Marcelo, general romano, achava-se o gedmetra Arquimedes absorto
no estudo de um problema, para cuja solu¢do havia tragado uma figura
geométrica na areia. Ali se achava o gedmetra, inteiramente esquecido
das lutas, das guerras e da morte. S6 a pesquisa da verdade é que lhe
interessava. Um legiondrio romano encontrou-o e intimou-o a
comparecer a presenca de Marcelo. O sébio pediu-lhe que esperasse
algum tempo, para que pudesse concluir a demonstra¢do que estava
fazendo. O soldado insistiu e puxou-o pelo braco: “Veja onde pisa” —
disse-lhe o gedbmetra. “Ndo me apague a figura!” Irritado por ndo ser
imediatamente obedecido, o sanguinario romano, com um golpe de
espada, prostrou sem vida o maior sabio do tempo. Marcelo, que havia
dado ordens no sentido de ser poupada a vida de Arquimedes, ndo
ocultou o pesar que sentiu ao saber da morte do genial adversdrio.
Sobre a laje do timulo que erigiu, mandou gravar uma esfera inscrita
num cilindro, figura que lembrava um dos teoremas do célebre
gedmetra. (TAHAN, 2018, p. 182-183).

Nesse episddio, Beremiz e o amigo Bagdali sdo ameacados por
perigosos assassinos. Ocorre que, diferentemente do episddio
narrado envolvendo Arquimedes, dessa vez uma tragédia sé nao
acontece devido a perspicdcia do amigo de Samir. Contudo, o calculista
se mantém completamente indiferente aos riscos e parece sé ter
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atengao as questdes do universo matematico. Leitores, a impressao
que temos é que, se preciso for, um calculista dessa magnitude tem de
estar disposto, inclusive, a tornar-se martir pelo bem da ciéncia.

Aos poucos, a leitura de O Homem que Calculava - diga-se de
passagem uma Otima obra para entreter, informar e formar - vai
também nos ajudando a compreender esse Discurso ao qual a cultura
matematica tradicional parece engendrar-se. Dito isso de outro modo,
ainda que Beremiz Samir seja tdao-somente uma criagdo ficcional,
podemos, por analogia, associd-lo a um imaginario identitdrio que
comunga inteligéncia matematica visiondria (no sentido de que
enxerga o que ninguém parece ver) e abnegacdo em nome desse
fazer.

Ao levar esse texto e essas questdes para refletir com a turma,
propomos que, em duplas, os estudantes elaborassem um novo
episddio para Beremiz Samir através da escrita de um capitulo para a
obra. Dessa vez, o episddio poderia ser adaptado para um cendrio
local, contando, inclusive, com novos personagens. Como comanda de
escrita, propomos que eles deveriam procurar manter o estilo
narrativo de Malba Tahan e, assim, narrar um episddio que envolvesse
a resolu¢gdo de um problema matematico do cotidiano dos
personagens.

Nas entrelinhas, essa proposta era também um chamado para a
reflexdo acerca do que esse universo académico espera de seus
“eleitos” e acerca do que nds, participantes desse mundo (isto é,
pleiteantes a ingressar nesse Discurso), estamos (ou ndo) dispostos a
entregar-lhe.

Por fim, a questdo com a qual encerramos o capitulo anterior, a
saber: como tornar-se letrado nesse ambito da matemdtica como
Discurso - nos coloca a frente o seguinte imperativo: para entrar no
jogo, ha que se saber conhecer as regras do jogo:

[pensando agora em umjogo de baralho]. Trechos de linguagem [como
frases e textos], assim como outros simbolos, corpos, a¢6es e assim
por diante, sdo as cartas do baralho; praticas sociais sdo as cartas que
vocé tem em mdos; e Discursos sdo os diferentes jogos. Nenhum deles
- baralho, cartas na m&os e jogos - existe sem o outro (Giddens 1984,
1987). Alinguagem é apenas um “pedaco da a¢do [social]”, e uma agdo
social é constituida como uma prética social com valor e significado
apenas no e através do Discurso do qual ela faz parte — assim como um
sorteio de cartas constitui apenas uma mao no jogo de cartas do qual
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faz parte. A analogia com as cartas falha em um aspecto: quando
estamos jogando cartas, geralmente sabemos exatamente que jogo
estamos jogando. Mas quando interpretamos um “recorte de
linguagem” dentro de uma prética social especifica, o Discurso em que
estamos é muitas vezes uma questdo de negociagdo, contestagdo e
“hibridismo”9. (GEE, 1990, p. 182).

Ou seja, pensar a matemadtica como Discurso - e agora trazendo
a reflexdo para o ambito do ensino/aprendizagem - requer que, na
condicao de professores, estejamos atentos aos sinais de negociacao,
contestacdo e hibridismo™ tipicamente manifestados pelos
participantes do Discurso, sobretudo quando esses sinais sao advindos
de aspirantes ao ingresso nesse jogo-Discurso.

H4 que se notar, com efeito, que, em geral, os jogos sdo espacos
de disputa. Isto é, todo Discurso é, por suposto, um espaco de conflito
e disputa. No caso que trazemos para reflexao, podemos pensar que
o imagindrio evocado por Malba Tahan através do matematico
Beremiz Samir constitui uma identidade hegeménica e historicamente
preferivel no referido Discurso. Dai que, em contextos de educacdo
formal, é possivel que as referéncias a ‘“cultura matematica”
frequentemente estejam circunscritas a esse imaginario, em que pese
a diversidade de discursos ai negociados.

 No texto original: Pieces of language, as well as other symbols, bodies, deeds, and so forth, are
cards; social practices are hands; and Discourses are games. None of these—cards, hands, and
games—exists without the other (Giddens 1984, 1987). Language is but a “piece of the action,” and
a social action is constituted as a social practice with value and meaning only in and through the
Discourse of which it is a part—just as an assortment of cards constitutes a hand only in and through
the card game of which it is a part. The card analogy breaks down in one respect, though: When we
are playing cards, we usually know exactly what game we are playing. But when we play a piece of
language within a specific social practice, what Discourse we are in is often a matter of negotiation,
contestation, and “hybridity” (Bakhtin 1981, 1986).

1 Quando Gee (1990) se refere a hibridismo esta dialogando com o tedrico russo Mikhail Bakhtin,
para quem hibridizagdo remete a “combinagdo de duas linguagens sociais no interior de um tinico
enunciado” (FLORES et al., 2009, p. 215). Para Gee (1990, p. 182), trata-se de “uma integra¢do ou
mescla/amdlgama - diferentemente ajustado em diferentes casos — de varios Discursos
historicamente distintos” [By “hybridity” | mean an integration or mixture—differently tight in
different cases—of several historically distinct Discourses.]. Para Flores et al. (2009, p. 215), “o
termo hibridizacdo pressupde a fusdo de dois enunciados, dois modos de falar, dois estilos, duas
linguagens, duas perspectivas semanticas e axiolégicas em um sé enunciado, cujos indices
gramaticais e composicionais orientam para o fato de que o enunciado é de responsabilidade de
um Unico falante. As diferentes vozes (posi¢Ses sociais, pontos de vista) e linguagens aparecem
em um mesmo conjunto sintético” [...].
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Na experiéncia que colocamos em pratica, observamos nos
textos dos alunos diferentes estratégias de negociagdo/participacao
no referido jogo. Houve quem elaborasse apenas uma
problematizacdo matematica (sem se aproximar do estilo narrativo de
Tahan), relatando, por exemplo, a peripécia de um personagem que
conseguira um desconto na compra de um carro oKm porque teve
perspicdcia na condug¢ao da negocia¢dao. No outro oposto, houve quem
preferisse elaborar uma histdria tipicamente drabe, porém sem a
problematizacdo matematica solicitada e houve quem, espécie de
discipulo de Malba Tahan, conseguisse unir as duas pontas e elaborar
um texto que bem que poderia ter sido escrito pelo heterénimo de
Julio César de Mello e Souza.

Embora nossa proposta tivesse a inten¢ao de, justamente,
lancar luz as multiplas possibilidades de construcao narrativa possivel;
fomos levados a pensar (e se trata apenas de uma suposicao) que - por
ser o perfil historicamente preferivel e hegemdnico no contexto da
educacdo formal - é bem provavel que os alunos que se demonstraram
mais alinhados a proposta de elaborar uma problematizacao
matematica ao estilo de Beremiz Samir consigam se comunicar mais
habilmente no Discurso. Por outro lado, aqueles mais refratarios a
proposta, pode ser que enfrentem maiores dificuldades ao longo de
suas trajetdrias. Cabe nesse contexto inferir que a transicao da
linguagem para a linguagem matematica tenha sido afetada por
fatores intrinsecos ao conhecimento da linguagem e da linguagem
matematica, inerentes no processo de elaboracdao do Discurso e
limitadores, portanto, da capacidade de abstrair e criar um contexto
explicavel dentro da tarefa.

Por fim, nossa vivéncia nesse contexto interdisciplinar parece
querer registrar algo valioso: "tornar-se letrado nesse Discurso" - isto
é, saber se comunicar, ser e agir nesse locus de fronteiras porosas -
pode significar um encontro de vozes e saberes mais amplo e menos
homogéneo. Pode significar, portanto, ampliar esse espaco de
interlocucao de modo que comporte uma teia identitdria mais plural,
que acomode um Beremiz Samir mas que, por nao ficar restrito a esse
perfil, mais e mais participantes se sintam convidados a sentar a mesa
deste fascinante jogo-Discurso.
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Considerag6es finais

Dissemos, na introducdo deste artigo que a questao que nos
mobilizou para o desenvolvimento da referida (inter)disciplina e, por
extensdo, da presente reflexdo residia em saber: como a matemadtica
pode se beneficiar dos conhecimentos de lingua portuguesa (enquanto
drea do saber) e como a drea de lingua portuguesa pode se beneficiar dos
conhecimentos em matemadtica? Precisamos, por fim, colocar um ponto
aqui; ainda que nao seja um ponto final.

Uma forma ingénua de responder a essa questdo nos levaria a
aceitar a ideia de que a matemdtica pode se beneficiar dos
conhecimentos da lingua portuguesa, primeiramente, porque a
clareza e precisdo na expressao escrita e oral sdo fundamentais para a
comunicagao e o ensino de conceitos matematicos complexos. Nessa
l6gica, um bom dominio da lingua portuguesa permitiria aos
estudantes comunicarem suas idéias na constru¢ao de um discurso
plausivel que atendesse a situacdo anunciada.

Além disso, a compreensao da estrutura da lingua portuguesa
permite a melhor compreensao dos conceitos matematicos, pois a
habilidade de interpretar corretamente problemas matematicos e
traduzi-los em expressdes matemadticas adequadas depende do
conhecimento da lingua portuguesa e das sutilezas do seu uso,
argumento que por si ignora o conhecimento matematico como
igualmente fundante no processo de interpretacdo e compreensdo de
uma situa¢ao problema.

Se olharmos pelo outro angulo, para explicar como a linguagem
poderia se beneficiar dos conhecimentos em matematica, poderiamos
mencionar que seria a partir do desenvolvimento do pensamento
I6gico, do raciocinio dedutivo e da capacidade de resolver problemas
de forma sistematica, uma vez que representam habilidades a ser
aplicadas ao estudo e andlise da lingua portuguesa, incluindo a
interpretacao de textos, a andlise da estrutura linguistica e aresolucao
de questdes gramaticais.

Além disso, a matematica poderia oferecer ferramentas para
andlise estatistica, que podem ser significativas no estudo da
linguagem, permitindo descobertas sobre o uso da lingua, além de
observacao de padrées linguisticos e variagdes linguisticas, elementos
primordiais na elaboracao do discurso. Em resumo, a matematica e a
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lingua portuguesa mostra haver beneficios mituos quando a questao
é colocada desse modo.

Contudo, ndo nos contentamos com essa perspectiva, digamos,
dicotdmica para responder a questdo de pesquisa anunciada, daf que
tenhamos mencionado tratar-se de uma percep¢ao ingénua. Segundo
nos parece, para contemplar uma perspectiva mais atenta a
complexidade de saberes que configuram esse espaco interdisciplinar
aqui apresentado, nos parece necessario comecar a olhar para a
configuragdo das diferentes identidades, relagbes de poder e papéis
sociais negociados no entorno dos diferentes processos de
comunicagdo ai  constituidos. Nesse sentido, estariamos
reconfigurando o olhar para as diferentes participa¢des no Discurso e,
com isso, reconfigurando os préprios limites desse Discurso.

Nesse ambito, o conhecimento da lingua portuguesa transcende
a ideia de auxiliar na comunicagao e na compreensao dos conceitos
matematicos, enquanto a matematica também vai além de contribuir
para o desenvolvimento do pensamento ldgico no oferecer de
ferramentas analiticas Uteis para o estudo da lingua portuguesa.
Portugués e Matematica quando se colocam juntas, em cooperacao
com um objetivo compartilhado e planejado coletivamente,
constituem-se por si uma (inter)disciplina e podem, inclusive, forjar a
producao do seu préprio Discurso.
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CONHECENDO MINHA HISTORIA: EXPERIMENTANDO O DIALOGO
SOBRE A DIVERSIDADE NA EDUCACAO INFANTIL
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Ivonnecley Pontes de Sousa (UNOPAR/SEDEC-JP)?
Adriana Bastos Oliveira (UFPB/SEDEC-JP)3

Introducao

O presente artigo tem como foco a importancia de praticas
pedagdgicas que abordem desde a Educacdo Infantil as questdes
étnico-raciais para que a escola efetive seu papel social de
colaboradora na formacgdo da identidade e da autoestima da crianca,
além de favorecer a formacdo dos sentimentos de igualdade na
diversidade, combatendo o preconceito e discrimina¢do por meio de
um ambiente onde cada crianga vai se sentir segura, aceita, respeitada
e incluida.

O Projeto “Conhecendo minha histdria” foi criado por duas
educadoras da rede municipal de Jodo Pessoa na Paraiba, visando
proporcionar as duas turmas de Educagao Infantil, de 4 e 5 anos, da
escola publica em que atuam experiéncias dialdgicas de
reconhecimento pessoal e coletivo das caracteristicas fisicas (cor da
pele, curvatura do cabelo, cor dos olhos, altura, sinais de nascenca,
dentre outros), estimulando o respeito e a valorizacdo da diversidade
encontrada por meio de uma sequéncia didatica interdisciplinar.

Esta sequéncia didatica se desenvolveu abordando
simultaneamente vdrios campos de experiéncia, atentando para
oportunizar a estas criangas o acesso aos direitos de aprendizagem,
que sejam: conviver, brincar, participar, explorar, expressar e
conhecer-se. Para isso, buscou-se enquanto recurso didatico desde as

1 Especialista em Educagao Fisica Escolar pelo Centro Integrado de Tecnologia e Pesquisa - Cintep,
gestora Administrativa da EM Damadsio Barbosa da Franca, Secretaria de Educac¢do e Cultura de
Jodo Pessoa. E-mail: steniatassianap@gmail.com

2 Especialista em Educacdo Infantil pela Universidade Pitdgoras - Unopar, professora da Educagao
Bdsica, no segmento da Educacdo Infantil na EM Damdsio Barbosa da Franca, Secretaria de
Educacdo e Cultura de Jodo Pessoa. E-mail: ivonnecley@gmail.com

3 Doutoranda em Educacdo pela Universidade Federal da Paraiba, Gestora Pedagdgica da EM
Damdsio Barbosa da Franca, Secretaria de Educagdo e Cultura de Jodo Pessoa. E-mail:
adipsic@gmail.com
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obras literdrias ao uso de materiais concretos que culminaram na
constru¢do de uma cortina sensorial acerca dos fendtipos
identificados por elas.

Esta pratica esteve a todo tempo alicercada nas orienta¢des
curriculares da Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura, por meio
das Diretrizes Pedagdgicas para Educacdo Infantil, assim como no
Projeto Politico Pedagdgica da unidade de ensino. Documentos estes
que vém, ano a ano, buscando atender e se referendar nas leis
nacionais que embasam a pratica de educagdo étnico-racial dentro das
escolas desde ainfancia.

Desenvolvimento

Ao longo da histdéria da humanidade a concepgdo de infancia e
de crianga foi sendo construida e sofrendo mudancas. Sendo
constatado que, mesmo no interior de uma mesma sociedade e num
mesmo periodo histérico essa compreensdo acerca da infancia/da
crianga diverge consideravelmente. O que vem a ser uma crianga em
uma sociedade como a brasileira esta diretamente relacionado as suas
origens no tangente a classe social e ao grupo étnico do qual faz parte
(NONO, 2010).

Segundo Nono (2010), essa diferenciagdo se reflete no
cotidiano, pois enquanto algumas criangas enfrentam desde cedo os
maus tratos, abandono, trabalho infantil, abusos e exploracdo por
parte de certos adultos, outras tantas sdao protegidas em muitos
sentidos e recebem de seus responsaveis e da sociedade as plenas
condi¢bes em termos de afeto e cuidado que garantem um bom
desenvolvimento.

Na atualidade, sabe-se que é na Educacao Infantil que as criancas
passam a socializar de forma mais estruturada, experimentando
diariamente a convivéncia com outras criangas e mesmo pessoas
adultas fora do ambiente familiar, na busca de formar novos vinculos
afetivos, para além dos vinculos familiares. Entre os 4 e 5 anos e 11
meses esse direito passa ser obrigatdrio e o Estado deve garantir o
acesso gratuito e os pais tém o dever de matricular seus filhos de
acordo com a lei 12.796/2003.

Como afirmam Craidy e Kaercher (2001), "[...] por razées que se
identificam com um conjunto de ideias novas sobre infancia, sobre o
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papel da crian¢a na sociedade e de como torna-la através da educagao,
um individuo ajustado as exigéncias desse conjunto social”. Essa
socializagdo no ambiente escolar deve proporcionar as criangas
vivéncias em que elas ampliem o universo do conhecimento,
habilidades e experiéncias, por meio de intera¢bes e brincadeiras as
quais auxiliarao na consolidagdo e diversificagdo de suas
aprendizagens.

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular/BNCC
(BRASIL,2017) é direito de aprendizagem e desenvolvimento da
crianga:

Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social e cultural,
construindo uma imagem positiva de si e de seus grupos de
pertencimentos, nas diversas experiéncias de cuidados, interagdes,
brincadeiras e linguagens vivenciadas na instituicdo escolar e em seu
contexto familiar e comunitério (BRASIL, 2017).

Nessa perspectiva, a pratica do didlogo entre escola, familia e
comunidade é essencial para o compartilhamento e construcao desses
saberes, ajudando a promover experiéncias em que as criancas
construam sua identidade de forma positiva, valorizando e
respeitando as diferentes culturas e modos de vida.

O Artigo 4° das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao
Infantil (DCNEI, Resolu¢do N°05/2009, CNE/CEB) define a crianca como
sujeito histdrico e de direitos, o qual constrdi sua identidade pessoal e
coletiva produzindo cultura. Nesse sentido, faz-se necessario e
obrigatdrio o trabalho pedagdgico das leis 10.639/2003 e 11. 645/2008
na Educagao Infantil para que as criangas possam conhecer a cultura e
o legado dos indigenas e africanos, ou seja, ao conhecer sua prépria
histdria eles produziram cultura a partir do respeito e da valoriza¢ao
da diversidade.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei N°
9394/96), no Artigo 21, preconiza que a Educacdo Infantil faz parte do
sistema de ensino, constituindo a primeira etapa da Educacao Basica.
Cabendo as escolas a incumbéncia de propiciar desde a infancia a
formacdo de sujeitos de direito garantindo o acesso a cultura e a
construcao de saberes, potencialidades, interesses, valores estéticos e
de identidades individuais e coletivas.
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Segundo a BNCC (2017) ao longo da educagdo Basica (Educagao
Infantil ao Ensino Médio), os alunos devem desenvolver um conjunto
de competéncias que pretendem assegurar, como resultado do
desenvolvimento do ser e do processo de aprendizagem, uma
forma¢do humana integral. Nessa perspectiva, ao formar
integralmente os sujeitos, a escola estaria cumprindo seu papel social
complementando a educa¢do familiar e comunitaria, colaborando
efetivamente para constru¢do de uma sociedade mais justa,
democratica e inclusiva.

O desenvolvimento infantil acontece a partir das interacdes
sociais entre as criangas e destas com os adultos. Estas interacdes vao
contribuir para construcdao da maneira de pensar, viver, agir, de se
reconhecer, de se valorizar. Nesse sentido, o processo de
desenvolvimento é constante e estd relacionado ao contexto
sociocultural da crianca. Trabalhar as questbes étnico-raciais na
educagdo infantil ndo é apenas um direito garantido pelas leis
10.639/2003 e 11.645/2008, mas acima de tudo é proporcionar as
criangas uma forma legitima de educagdo para vida na qual ela é
incluida, valorizada por ser quem é, por ter uma histdria, uma cultura
que revela suas riquezas étnico-raciais.

Na experiéncia que apresentamos nesse texto, as duas
educadoras realizaram atividades interdisciplinares, desenvolvendo
algumas destas juntamente com os professores de Educacdo Fisica e
Artes. O objetivo pedagdgico dessa praxis integrada esta
fundamentado na compreensado de que com a globaliza¢do, o avanco
da tecnologia o fazer educativo escolar precisa superar praticas
isoladas e distantes da realidade social e cultural de seus estudantes. A
funcdo da escola é construir o cidadao completo possibilitando através
do processo de ensino-aprendizagem dos alunos, a construcdo e
socializacdo de seus saberes, visando a conscientizacdo e
transformacdo da comunidade a qual pertence. Acredita-se na
capacidade que o homem tem de aprender o que esta vivenciando em
grupo. Em consonancia com o pensamento freireano, a experiéncia
vivenciada inspirou-se na compreensdo de que “[...] ninguém se
conscientiza separadamente dos demais. A consciéncia se constitui
como consciéncia do mundo” (FREIRE, 1987 p. 15)

Ao observar a convivéncia entre as criangas, nas primeiras
semanas de aula, momento pedagdgico que denominamos de



417

“periodo de adaptagdo e avaliagdo diagndstica”, as professoras
perceberam que em muitas situa¢des as criangas nao se reconheciam,
em outros momentos trocavam seus nomes com o nome de outro
colega. Nesse periodo, a Educagdo Infantil estava trabalhando o eixo
tematico “Crianga, memodria e histdrias”, conforme orienta as
Diretrizes Municipais para Educa¢do Infantil, do ano de 2023. Para
intervir nesse contexto de ndo reconhecimento planejou-se uma
sequéncia didatica, conforme mostra o quadro abaixo, buscando
ludicamente oportunizar as criancas o contato com suas histdrias,
reconhecer suas origens, suas caracteristicas fisicas, enfim, toda
diversidade sdcio cultural da qual o grupo é composto.

Todo mundo

Minha histéria, De onde eu
meu direito vim?

Vocé é PR Meus

® ©

Sequéncia Didatica - Conhecendo Minha Histdria

Para cada um dos 5 momentos temdticos desta sequéncia
didatica foram realizadas diversas atividades. Contemplando todos os
campos de experiéncia que compdem o processo de aprendizagem na
Educacdo Infantil. Algumas atividades seguem listadas, assim como
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ilustrados nas fotografias seguintes alguns desses momentos
especiais:

Momento tematico 1- Todo mundo tem um nome

Roda de conversa sobre o nome

Jogo dos pares- nome e foto

Confecgdo e montagem da chamadinha.

Musica: Qual é a letra do seu nome?

Colagem da letra inicial na blusinha

Roda musical: O meu nome eu vou falar e qual é a letra do seu
nome?

Pintura em tela da letra inicial

Brincadeira com dgua da letra magica.

Contagdo da histdria: O rabo do gato; O nome da gente;

Roda de conversa sobre quem vocé é

Brincadeira do caga-letras

Brincadeira de montagem da letrainicial: pecas de encaixe e tampas
de garrafa pet

Brincadeira na lousa magica de papeldo, fazendo arte no seu nome
Roda musical com movimentos corporais com a musica: Da
abdbora faz melao

Jogo da busca do nome

Pintura magica do nome

Desenho livre.

Brincadeira: cara cracha!

Atividade da escrita do prenome.

Brincadeira musical na quadra com a musica do foguetinho.
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Confeccdo do nome com figuras geométricas formando um
foguete.

Momento tematico 2: De onde eu vim?

o

Roda de conversa sobre de onde cada um veio.
Apresentacao de moldes de Uteros com gravidez simples e mdltipla.
Brincadeira do bebé na bolha.

Brincadeira musical: Como € que a gente nasce?

Brincadeira dos movimentos do bebé na barriga.

Pesquisa e produgdo de um cartaz com a foto das mdes gravidas.
Relaxamento com a musica: Nossas vidas.

Desenho tematico.

Roda de conversa sobre o0 nascimento.

Pesquisa e producdo visual de quando as criangas eram um bebé
utilizando suas fotografias. Pesquisa através de uma ficha de
nascimento feita em familia.

Didlogo sobre os dados da ficha de nascimento.

Constru¢ao de um grafico de peso e medidas.

Roda de conversa sobre o comportamento de quando eram bebés;
choro, chupeta, fralda, mamadeira e etc.

Video musical: fralda.

Brincadeira musical com gestos e mimicas com a musica: A gente
cresce.

Oficina de produgao de esculturas com argila de quando vocé era
um bebé.

Reconto oral sobre seu nascimento com producao escrita tendo a
professora como escriba.
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e Roda de conversa sobre seu desenvolvimento (denticdo, falar e
primeiros passos) orientados pela pesquisa online junto a familia.
e Construgdo de um grafico demonstrativo.

Momento tematico 3: Meus alimentos

Roda de conversa sobre a alimentagao dos bebés.

Lanche coletivo saudavel de banana com leite.

Didlogo sobre a comida favorita.

Oficina culindria de produ¢do de brigadeiro de batata doce.

Palestra com a equipe da UBS sobre alimentacdo saudavel.

Roda de conversa sobre a escolha do lanche.

Oficina culindria de modelagem e recortes em barra de goiabada
formando um lanche de biscoito com goiabada divertida.

Oficina culindria bolo de banana.

Leitura e producao da receita visual.

Lanche partilhado com bolo de banana.

Roda de conversa sobre comer frutas e vegetais.

Pesquisa de opinido do suco de fruta favorito com constru¢do de
grafico.

Degustacdo partilhada dos sucos.
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alledle

Contacdo da histdria: Menina bonita do lago de fita.

Didlogo sobre os tons de pele relacionando a histdria.

Pintura de tons de pelo em coelhos.

Brincadeira do coelho na toca.

Reconto coletivo da histdria: Menina bonita do lago de fita.

Didlogo sobre nossa heranga familiar.

Confecgdo de um painel familiar relacionando a histdria.

Contagdo da histdria: Cachinhos dourados e os trés ursos.

Roda de conversa sobre os diferentes tipos/curvaturas de cabelos
relacionando as histdrias

Producdo visual das histdrias

Oficina de beleza com desfile.

Video musical: Quanto cabelo que ha?

Producdo de diferentes modelos de cabelo com materiais diversos.
Jogo da cruzadinha da letra faltosa com palavras e imagens
relacionadas aos tipos de cabelo.

Brincadeira da cobra cega na cortina sensorial dos cabelos
Observacao dos registros fotograficos fornecidos pelas familias;
Contacgdo da histdria: Quem mexeu na minha floresta?

Roda de conversas sobre as caracteristicas dos personagens.
Confecg¢do e pintura de mascaras.

Brincadeira Toloi Kunhugu - pega pega gavidao passarinho da etnia
indigena Kalapolo no Xingu.

Oficina de confec¢ao de um boneco indigena com material reciclado.
Brincadeira com a musica: 1,2,3 indiozinho.

Contacao de histdria: Um curumim, uma canoa.

Producao viso-textual. Brincadeira espelho, espelho meu.
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Roda de conversa sobre o que foi visto no espelho.

Mdsica: Aos olhos do pai durante a produgao do autorretrato.
Brincadeiras corporal com a musica: Cabega, ombros, joelho e pé.
Jogo de montagem das partes do rosto.

Roda de conversa sobre higiene pessoal.

Brincadeira de faz de conta: Eu sou um médico.

Utilizacdao do estetoscdpio para ouvir as batidas do coracdo e da
pintura reveladora para conhecer o esqueleto humano.

Contagao da histdria: O homem biscoito de gengibre.

Reconto da histdria tendo a professora como escriba.

e Brincadeira com quebra cabeca do corpo humano feito com o
boneco do homem biscoito de gengibre.

Momento tematico 5: Minha histdria, meus direitos
) Bl

Oficina de producdo de um avido de papel.

Brincadeiras ao ar livre com o aviao de papel.

Didlogo sobre nossos documentos.

Oficina de confeccdo da carteira de identidade.

Folder informativo sobre como fazer os documentos de identidade
para as familias.

Roda de conversa: as profissdes (Convidados especiais: pais, técnicos
e auxiliares da escola)

Producao visual do que cada crianga quer ser quando crescer.
Brincadeira com quebra cabeca das profissdes.

Roda de conversa sobre a escola e a educagao.

Passeio na escola com utilizagdo de uma lista de verificacdao
Culminancia - Producdo de um documentdrio no qual as criangas
contam suas historias.
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Apresentacao do documentario para a comunidade escolar e para as
familias.

Em cada um dos cinco momentos tematicos, as criancas,
professoras/es, profissionais e familiares convidados tiveram a
oportunidade de fazer um verdadeiro mergulho na histdria de vida de
cada um/a dos pequeninos/as da Educacdo Infantil. Em vdrios
momentos a “escola parou” para contemplar e ou participar desse
processo educativo, repleto de atividades significativas e
intencionalmente pensadas para dar luz a diversidade social,
econdmica, cultural e étnica que nos constitui identitariamente desde
a tenra infancia.

Em termos dos elementos tematicos que foram chegando aos
didlogos entre as criancas consideramos relevante dar destaque a
algumas no¢des que foram sendo construidas por elas e que citaremos
numa linguagem que aborda o que foi aprendido a partir da
perspectiva da crianca:

Cada um tem um nome porque alguém escolheu e essa escolha tem
uma histdria que agora eu conheco;

a) Asvezes nossos nomes sdo uma homenagem as pessoas queridas
que vieram antes de nds e que nos deram a vida ou mesmo a
pessoas que foram especiais para os nossos pais;

b) Acontece que alguns de nds sdo cuidados ndo por nossos pais,
mas pelo vovd, a vovo, o tio, a tia e estd tudo bem assim. O
importante é ter amor e quando eu crescer vou entender tudo
melhor. Eu nasci porque sou importante para o mundo;

c) Nossos pais, avds, parentes tém caracteristicas fisicas e nés temos
caracteristicas parecidas e isso é muito legal;



424

d) Muitas vezes a musica, a danca, as comidas, os passeios que
costumamos ouvir, dancar, comer, fazer em nossa familia
influencia o meu jeito de ser em outros lugares que vou;

e) Que todos ndés somos belos, de modos diferentes, que isso é
muito importante, saber que ninguém € melhor que o outro;

f) Que nds podemos falar sobre tudo, mas temos que falar com
respeito e carinho, pois todos nds temos um jeitinho especial de
ser e fazer as coisas e que esse jeitinho precisa ser valorizado;

g) Que nossa familia tem pessoas com caracteristicas que se
assemelha com os indigenas e eu também; as vezes com a raga
negra e eu também; e as vezes com a raga branca e eu também; e
ainda tem aqueles que sdo amarelos, ndo porque sdo amarelos na
cor, mas porque se parecem com japoneses, chineses e isso é bem
divertido de ver;

h) E que as pessoas do Brasil tem um pouquinho de todas as racas e
etnias. A gente é branco com cabelo crespinho e olhos
puxadinhos. Ou a gente tem cabelos cacheados, bem pretinhos
como a pele branca e labios finos. E saber disso faz todo mundo
ser diferente e especial!

Por meio da observacao durante as vivéncias foram verificadas
a aprendizagem e desenvolvimentos das criangas a partir de suas falas
e comportamentos, no qual aprenderam a reconhecerem suas
caracteristicas, quem elas sdo, a respeitarem uns aos outros e
valorizarem suas origens. Nas perspectivas das criangas elas
entenderam que se pareciam com seus familiares e expressavam esse
entendimento através de conversas e brincadeiras que tinham umas
com as outras, com as/os professoras/es e outros membros da equipe
escolar.

O ambiente escolar deve garantir que a crianca crie, se expresse,
brinque, produza e se relacione experimentando a diversidade
cultural, dialogando com esse conteddo por meio de vivéncias que
partam da sua realidade e explorem o mundo ao seu redor. Conforme
reflete Carvalho (2018, p.61-62), “[...]a compreensao de tais conceitos
é essencial para o combate as desigualdades étnico-raciais e promocao
da valorizacao da diversidade étnico-racial na educacao infantil, a qual
diz respeito a inclusao de todos os grupos em todas as ac¢des, tanto da
gestao do sistema de ensino quanto da unidade educativa”.
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Para Carvalho (2018), essa inclusdo de todos os grupos envolve
multiplas interpretacdes, tanto ao se referir as formas quanto as
estratégias metodoldgicas que serdo empregadas em cada agdo.
Neste trabalho, buscamos nos alicercar, em todas as estratégias e
formas que “defendem a importancia de a diversidade étnico-racial
estar presente em todos os movimentos, a¢0es, espagos e ambientes
da primeira etapa da educacdo basica”. Uma vez que, essa diversidade
é um dos principais elementos que ddo qualidade ao processo
educativo na Educagdo Infantil.

Considerag6es (sempre inacabadas)

Com base na legisla¢dao nacional para Educag¢ao, assim como nas
leis que garantem o direito da crianga e do adolescente em nosso pais,
a exemplo do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), cabe a
escola juntamente com familia e o Estado a promoc¢do de uma
educagdo integral. Em outras palavras, é fundamental oportunizar aos
estudantes desde a Educagdo Infantil vivéncias que favorecam a
integracdo do ser em seus aspectos fisicos, afetivos, cognitivos e
sociais.

A desigualdade social que marca a sociedade brasileira precisa
ser vista no espaco escolar como um problema real, que precisa ser
superado, assim como racismo estrutural que decorre dessa
desigualdade e a acentua cotidianamente na vida da grande maioria
dos brasileiros, incluindo as nossas criangas. Por essa razdo oferecer
uma educacdo escolar de qualidade e que promova equidade nas
condi¢Oes de acesso e permanéncia do estudante na escola é uma
medida urgente e que cabe tanto ao Estado quanto aqueles e aquelas
que fazem o movimento educativo acontecer no chao da escola.

A formagdo cidada comega no reconhecimento de si como
sujeito que faz parte de seus grupos, desde o familiar, passando pela
turma da escola, os grupos da igreja, os grupos da comunidade dos
quais participa. Sentir-se pertencente é o ponto de partida para
formacdo de uma identidade humana, social, politica responsavel e
emancipada.

Neste contexto pedagdgico, destacamos as vivéncias aqui
apresentadas como acgbes possiveis de serem realizadas, em uma
escola publica, com os limites e entraves estruturais que infelizmente
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assolam a grande maioria das unidades escolares publicas de nosso
pais. Falar sobre estratégias possiveis de serem realizadas ¢é
fundamental para que, por meio de nossa pratica educativa, principios
humanos como o didlogo e o respeito possam ser ensinados e
consolidados entre nossas criangas como meio de se manter uma
convivéncia social justa, soliddria, fraterna.

Promover a Educacdo Etnico-racial significa oferecer por meio
das diferentes vivéncias escolares, desde a entrada na escola, a
merenda, ao ensino, a convivéncia e a vivéncia cultural, acdes que
atentem e atendam diretamente as demandas da populacao
afrodescendente, assim como as populacdes indigenas que em muito
contribuiu e contribui para a formagdo e o desenvolvimento do povo
brasileiro. Para isso, nossas criancas precisam conhecer a prépria
histdria e aprender que essa histdria se mistura com a histdria de nosso
pais, de nosso estado, de nosso municipio, de nosso bairro, de nossa
comunidade.

Ponderando a oralidade e o comportamento social das criangas
apods a vivéncias construidas verificamos que elas passaram a se
reconhecer melhor tendo como referéncia seus familiares;
reconhecendo também as semelhancas e diferencas entre elas
mesmas; bem como demonstraram em varios momentos o
surgimento do sentimento de que todos sao bonitos do que jeito que
sdo. Essa experiéncia nos levou a concluir que é de fundamental
importancia o trabalho das leis 10.639/2003 e 11.645/2008 na
modalidade da Educacdo Infantil por meio de praticas educativas
interdisciplinares, partindo sempre da realidade humana, social e
cultural vivenciada pelas criangas.
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A PAJELANCA MARAJOARA E “O MUNDO MISTICO DOS
CARUANAS” DA MULHER PAJE ZENEIDA LIMA: UMA
PEDAGOGIA DECOLONIAL

Huber Kline Guedes Lobato (ILC/UFPA)'
Pedro Antonio de Brito Neto (PPHIST/UFPA)?

Introducgdo

No arquipélago do Marajd, no Estado do Pard, quando um dia
chegamos em 2022 na cidade de Soure, a poucos quildbmetros dali
nossa histdria se cruzaria com a de uma mulher com dom da pajelanga.
Nesse ano fomos a Soure com a intencdo da conhecer a Instituicao
Caruanas do Marajd. Foi do didlogo estabelecido nesse lugar que
colocamos na mesa as nossas ideias e os assuntos sobre a idealizadora
do local, a pajé Zeneida Lima.

Nascida no dia 21 de julho de 1934, esta mulher veio ao mundo
quebrando um padrdo, uma hierarquia, em uma arte que, até entao,
era entendida como uma pratica exercida apenas por pessoas do
género masculino, mas na realidade “[...] ndo hd uma grande restri¢do
a mulher no exercicio da pajelanca” (FARO, 2012, p. 16). As mulheres
ao longo da evolu¢do foram tratadas como contidas, frageis e
passivas. Poucas foram as que atravessaram as barreiras de uma
sociedade paternalista e machista, driblando o heterossexismo, e
conseguiram se posicionar em um patamar, no qual, puderam ser
visualizadas por seus honrosos feitos, tendo a consciéncia histdrica de
se perceberem enquanto mulheres, carregando o fardo imposto a
geracOes anteriores.

No processo ininterrupto de constituicao da sua identidade,
elas se tornaram diversas, desiguais, dispares. Se constituiram com um
punhado de caracteristicas que as definiram na interseccionalidade de
suas categorias de opressao. Mas todas sao mulheres, todas possuem
atributos em comum que fazem a unido quando ha necessidade de

' Professor do Instituto de Letras e Comunicagdo da Universidade Federal do Para (UFPA), Doutor
em Educagdo pela Universidade do Estado do Para (UEPA). E-mail: huberkline@ufpa.br
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lutar por seus direitos, o direito de serem tratadas com respeito e
dignidade, o direito de serem vistas como humanas.

No entanto, na existéncia de crendices, se construiu a
concepgdo de que o corpo e os processos bioldgicos intrinsecos ao
organismo feminino eram considerados “impuros” para a pratica do
xamanismo (MOTTA-MAUES, 1993). O que existe na realidade é o
preconceito, a intolerancia e a perseguicdo comparada a caga as
bruxas na Ildade Média. A sociedade por medo intentou limitar o
trabalho da mulher no exercicio da pajelanga.

Zeneida Lima, na sua adolescéncia, também teve medo, e sua
familia, igualmente. Apesar de grande relutancia em aceitar o caminho
que a natureza destinou para si, um dia ela foi levada para as aguas, e
de 13 voltou uma “pajé caruana”.? Curou a mde, fez as pazes com os
espiritos das dguas. Do seu encontro com as dguas se fez feiticeira, se
fez Zeneida Lima, hoje, uma mulher que se destaca ndo sé por sua
pajelanca, mas pela fundacao de uma Instituicdo e uma escola que leva
0 seu nome, carregando os ensinamentos provindos da natureza ao
seu entorno.

A instituicao, a pouco mais de cinco quildmetros do centro da
cidade de Soure, nos levou para um cosmo que nos foi apresentado
por meio de histdrias escritas publicadas pela pajé: O Mundo Mistico
dos Caruanas e a Revolta de Sua Ave e O Mundo Mistico dos Caruanas da
Ilha do Marajé. As obras, com diversas edi¢des ao longo de trinta anos,
apresentam o processo de constru¢cdao da mulher pajé, contada e
recontada nos minimos detalhes, sendo a ultima edicdo do ano de
2021. Parte deste artigo deriva dessas histdrias, e a outra parte da visita
feita a Escola Zeneida Lima de Aradjo, da Instituicdo Caruanas do
Marajd Cultura e Ecologia.

A partir dessa visita foi possivel notar que as praticas ali
exercidas se cruzam com uma pedagogia intencionada a lutar contraa
opressdao dos processos colonizadores que, ndo sé transformou as
relagdes sociais e de trabalho dos povos que habitavam a llha do
Marajé, mas também os subjugou a uma educacao eurocéntrica,

3 0 uso do termo “pajé caruana” foi cunhado pela pesquisadora Mayra Faro, mestre em Ciéncias
da Religido pela Universidade do Estado do Para (UEPA). Esta prop6s o uso do termo em seu
artigo Mulher e Pajelanga: um estudo de caso em Soure, na Ilha Do Marajé/PA (2012), pois para ela,
a pajé Zeneida Lima se identifica como uma “caruana”, e além disso pratica uma “pajelanca
marajoara”, que se difere da “pajelanca cabocla”, arte da “linha do Maranhdo e de Sao
Sebastido” estudada por outros pesquisadores.
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modificou as rela¢bes de género e o vinculo dos nativos com a
natureza.

Esse estudo traz a seguinte problematica: como a Pedagogia
da Pajé Zeneida Lima se ritualiza, decolonialmente, no universo mistico
e educacional marajoara? O objetivo € discutir e analisar a Pedagogia
Decolonial da Pajé Zeneida Lima e os reflexos de sua obra “O Mundo
Mistico dos Caruanas” para o contexto educacional marajoara.
Pautamos a investigacdo pelo método bibliogréfico/documental,
centrada em uma pesquisa educacional na perspectiva decolonial. As
técnicas utilizadas foram: a leitura, a revisao, o fichamento e a andlise
das obras “O Mundo Mistico dos Caruanas e a Revolta de Sua Ave”
(LIMA, 1992, 1993 € 1998) e 0 “O mundo mistico dos Caruanas da llha
do Marajé” (LIMA, 2002 e 2021).

Pedagogia Decolonial

A pedagogia decolonial trata de um saber/fazer pedagdgico
que ressignifique interculturalmente as praticas educativas nas salas
de aulas nas escolas ou nas universidades. E uma pratica pedagdgica
pautada na desconstru¢do de paradigmas hegemdnicos e coloniais e
na visibilizacdo das diversas formas de saberes e conhecimentos, em
especial aquelas formas que, historicamente, foram subalternizadas e
esquecidas, tais como os saberes e conhecimentos de comunidades
quilombolas, indigenas, entre outras.

Fleuri (2014) revela que é preciso uma ressignificacdo
epistemoldgica do conhecimento, que desconstrua o pressuposto
moderno colonial da “universalidade” das “ciéncias” e considere as
complexidades e as ambivaléncias produzidas no encontro entre os
diferentes saberes e culturas. Se faz necessdrio o rompimento com a
I6gica euro-globalcéntrica; com a imposicdo de uma identidade
padrdo; com os ditames de uma episteme oficial; e com as normas das
linguas hegemaénicas do colonizador.

[...] construir criticamente a interculturalidade requer transgredir e
desmontar a matriz colonial presente no capitalismo e criar outras
condi¢bes de poder, saber, ser, estar e viver, que apontem para a
possibilidade de conviver numa nova ordem e ldgica que partam da
complementaridade e das parcialidades sociais. Interculturalidade deve
ser assumida como acdo deliberada, constante, continua e até
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insurgente, entrelacada e encaminhada com a do decolonializar
(FLEURI, 2014, p. 94)%.

Fleuri (2014) faz uma articulagdo entre o conceito de
interculturalidade e o conceito de identidade, bem como de
decolonialidade. O autor trata isso tudo como um desafio politico e
educacional. Para Fleuri (2014) o projeto de interculturalidade se refere
a questdo politica, social, epistémica e ética de transformacdo
sociocultural. A interculturalidade e a decolonialidade remetem ao
projeto de prdtica educativa que rompe com o conhecimento
hegemonico e colonizador no sistema mundo.

O ponto de vista critico da interculturalidade, segundo Fleuri
(2014), evidencia outras perspectivas que desconstroem a ldgica
hegemonicamente capitalista, racista, patriarcal e capacitista. Essa
interculturalidade critica busca a construgao de relagbes democrdticas,
coletivas, participativas, justas socialmente e coerentes com os
interesses e com a autonomia de cada grupo sociocultural. E a
Interculturalidade Critica que sustenta a Pedagogia Decolonial.

O que é uma Pedagogia Decolonial?

Pedagogias Decoloniais sdo atos politicos interculturais, antirracistas,
antissexistas, anti-homofdébicos e contra todas as formas de exploragdo
e opressao constituidas pela MC. Pedagogias Decoloniais sdo as
produgdes de conhecimento que atuam para transformar a realidade
(neo)colonial. As Pedagogias Decoloniais propiciam o reconhecimento
das marcas coloniais de nossa formagdo e ensinam a reaprender novas
perspectivas de mundo a partir da “diferenca colonial”. E aprender a
desaprender para reaprender novas posturas, novas agdes de luta,
novas ideias e possibilidades de existéncia (OLIVEIRA; RIBEIRO, 2022, p.

05)°.

Trazemos para o debate a concepgdo de Pedagogia Decolonial
no ambito das obras e da pratica mistica e educativa da Pajé Zeneida

4 Nessa citagdo Fleuri (2014) enfatiza o pensamento de Catherine Walsh. Para Restrepo e Rojas
(2010) Walsh foi a intelectual que pensou o conceito de interculturalidade. A autora destaca as
trés perspectivas do conceito de interculturalidade: relacional, funcional e critica. Para uma maior
compreensao, ver as obras de Catherine Walsh.

5 A sigla MC faz referéncia a Modernidade-Colonialidade. H4 uma rede de intelectuais latino-
americanos que debatem a partir da MC: Anibal Quijano, Edgardo Lander, Ramén Grosfoguel,
Walter Mignolo, Zulma Palermo, Catherine Walsh, Enrique Dussel, Santiago Castro-Gémez,
Nelson Maldonado-Torres, entre outros.
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Lima. A Pajé Educadora, em sua trajetdria de vida, vem desenvolvendo
significativamente uma pedagogia decolonial, pois cotidianamente
resiste a subalterniza¢do e a marginalizacao dos conhecimentos e as
formas de opressao cometidas por grupos coloniais hegem®onicos.

Para Walsh, Oliveira e Candau (2018, p. 05) “o pedagdgico e o
decolonial se constituem enquanto projeto politico a serem
construidos nas escolas, nas universidades, nos movimentos sociais,
nas comunidades negras e indigenas, nas ruas etc”. S3o teorias,
metodologias e andlises que rompem, resistem e transgridem com
formas opressoras e coloniais de pensar o sistema educacional e de
pensar a sociedade como um todo.

Por pedagogia decolonial, nesta perspectiva, entendemos o
conjunto de teorias-praticas de formag¢do humana que capacitam
0s grupos subalternos para a luta contra a légica opressiva da
modernidade/colonialidade, tendo como horizonte a formagao
de um ser humano e de uma sociedade livre, amorosa, justa e
solidaria (MOTA NETO; STRECK, 2019, p. 209).

Segundo Mota Neto e Streck (2019, p. 211) “um olhar para a
histéria permite identificar fontes de uma pedagogia decolonial em
grande parte invisibilizadas na tradi¢ao pedagdgica”. Assim, os
autores reportam a algumas educadoras que criaram escolas que
contribuiram com a educag¢do formal para um grupo historicamente
subalternizado: as mulheres. Exemplos: No Brasil, Nisia Floresta (1810-
1885) criou escolas para se contrapor a exclusdo das mulheres da
producdo de conhecimento. No Caribe, a cubana Maria Luiza Dolz
(1854-1928) levantou sua voz feminina por uma educag¢do igual para
meninos e meninas.

Neste sentido, citamos a Pajé Educadora Zeneida Lima que no
Marajé criou a Organiza¢do Ndo-Governamental Caruanas do Marajé
Cultura e Ecologia e a Escola Zeneida Lima de Aradjo, em Soure-Para.
Essa ONG desenvolve uma pedagogia decolonial, uma vez que “[...] as
Pedagogias Decoloniais projetam-se como uma politica cultural,
envolvendo ndo apenas os espacos educativos formais, mas o
cotidiano, as organizacdes populares e os movimentos sociais”
(OLIVEIRA; RIBEIRO, 2022, p. 05). A seguir vamos delinear as obras de
Zeneida Lima e sua educacao, misticamente marajoara.
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Obra decolonial

A obra da pajé Zeneida Lima, por nds é considerada decolonial,
pois desconstrdi paradigmas hegemonicos e coloniais que por séculos
vem moldando formas de narrar o mundo e a vida. E uma obra que
visibiliza saberes e conhecimentos advindos das matas, das florestas,
dos fundos das 4guas, do reino dos encantados e do mundo mistico
dos Caruanas. A obra, de certa forma, rompe com a imposi¢ao de uma
identidade padrao, pois mostra a vida de uma mulher pajé. O livro de
Zeneida Lima O mundo mistico dos Caruanas foi publicado ao longo de
trés décadas, sendo a primeira edicdo do ano de 1991. Abaixo estado as
capas das edi¢des encontradas:

Figura 1 - Capa de edi¢do do ano de 1992.

Zengida Lmu' '

Fonte: acervo da Fundagdo Cultural do Pard (2023).

Figura 2 - Capa de edicdo do ano de 1993.

Zeneida Lima

0 MUNDO MISTICO
DOS CARUANAS
E A REOLTA DE SUA AVE

Fonte: acervo da Fundagdo Cultural do Pard (2023).
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a avs

Fonte: acervo da Fundagdo Cultural do Para (2023).
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Figura 5 - Capa da edicao do ano de 2021.
AT I

N

N

Fonte: acervo da Fundacdo Cultural do Para (2023).

As obras da pajé Zeneida Lima podem ser divididas em dois
blocos de edi¢des: 1) O mundo mistico dos Caruanas e a revolta de sua
ave; 2) O mundo mistico dos Caruanas da Ilha do Marajé. No geral,
trata-se da mesma obra, porém, a cada nova edicaio ¢é
alterado/adicionado/complementado, como por exemplo, as capas e
os tdpicos, fotos e outros relatos. Ndo tivemos acesso a todas as
edicbes, mas somente a: 2* Edicao de 1992, 3° Edicao de 1993, 4* Edicao
de 1998, 6° Edicao de 2002 e 7° Edicao de 2021. A seguir a descri¢ao das
obras:

1) A2? Edicdo de 1992 tem uma capa verde com um desenho de
uma mulher deitada no chdo em meio a uma floresta. Do corpo da
moga deitada sai uma figura indigena em forma de fumaga. A capa faz
men¢ao ao tépico do livro intitulado: Os homens de pele azul. Nesse
tépico Zeneida relata:

(...) saimos a procura de acaf (... ). Um vento frio, estranho (...). Diante
de mim, surgindo do nada vi trés seres semelhantes a entes humanos.
Mentalmente classifiquei-os como sendo dois homens e uma mulher
(...)- A pele era de um azul intenso brilhante (...) meu corpo doia pela
surra que levei deles (...). Encontraram-me com os movimentos
parados, em um amaranhados de cipds (...) eu estava com o corpo
completamente tatuado (...) peixes, passaros, cobras, flechas e
mascaras primitivas (...). Eu dizia estar vendo homens de pele azul, que
me chamavam para a mata (LIMA, 1992, p. 82-86).
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Esta 27 edicao apresenta um sumario com 39 tépicos. Tem o
prefacio, apresentacdo e um poema (Era ele) assinados por Zeneida
Lima. A Editora é a CEJUP e a edicao possui 288 paginas.

1) A 3* Edicdo de 1993 possui uma capa vermelha com um
desenho opaco que traz trés figuras humanas (indigenas em pé), que
estdo observando uma outra figura humana deitada no chao. Essa
capa ainda faz men¢ao ao tépico do livro intitulado: Os homens de pele
azul. Esta 37 edicdo tem um sumario, também, com 39 tépicos. Tem o
prefacio, a apresentacdo e um poema (Era ele) assinados por Zeneida
Lima. A 37 edicdo se diferencia por possui duas paginas a menos que a
outra edigao, isto €, 286 paginas. Nessas duas paginas a mais constam
o endereco da CEJUP ao final.

Ill) A 4° Edicdo de 1998 tem a fotografia da prépria Zeneida
Lima com vestimentas de pajé em meio a uma floresta. Zeneida esta
com um maracd nas maos e fazendo reveréncia aos altos (céu e
matas). Nessa capa, provavelmente, Zeneida rememorou o momento
em que se tornou pajé na sua infancia/adolescéncia. Na obra
encontramos o tdpico: Pajerana — a que vai ser pajé. Esse tdpico relata
0 encontro de Zeneida e sua mae com o mestre Mundico — aquele que
repassou todos os ensinamentos e os mistérios do mundo mistico dos
Caruanas para a, entao, menina. A propria Zeneida diz:

Mam&e acomodou-se junto ao pajé e comecou a relatar o meu caso. Sem
esquecer nada, historiou anos de sofrimento, tudo o que aconteceu
comigo desde o meu nascimento (...)

No fim o pajé comentou:

_ Essameninavai ser pajé. Ela traz as sementes desde o nascimento. Traz
sinais (...)

_ Elatem de ser sentada, dona. (LIMA, 1998, p. 145).

Essa 4° Edicao tem um sumario com 46 tdpicos, sete tdpicos a
mais que as trés primeiras edicbes. A obra tem o prefacio,
apresentacdo e um poema (Era ele) assinados por Zeneida Lima. A
Editora continua sendo a CEJUP e esta edi¢dao possui mais paginas,
totalizando 311 paginas.

IV) A 6° Edicdo de 2002 possui uma capa preta com o rosto da
pajé Zeneida Lima olhando diretamente para algumas bolas de fogo.
Essa capa se refere ao tdpico: As bolas de fogo no céu. Zeneida narra:
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Da casa grande da fazenda até onde a vista alcancava, parecia noite [... ]
A chuva ndo veio, apenas a escuriddo angustiante [...] mamae
aventurou-se a espiar o que se passava do lado de fora [...]. Eu e meus
manos gritdvamos assustados. O espanto provinha de duas bolas de
fogo divisadas da janela por todos [...] Perto de trés da manh3, as bolas
comegaram a movimentar-se, subiram devagar e desapareceram no
horizonte. Muitos moradores e vaqueiros que presenciaram o fenémeno
foram a casa grande (LIMA, 2002, p. 185-187).

Essa edicdo tem um sumario com 58 tdpicos, doze tdpicos a
mais que a 4° edicdo. A obra possui o prefacio assinado por Rachel de
Queiroz. A apresentacdo da obra € assinada por Zeneida Lima. Ao final
ha um 3lbum de fotografias com 12 pdginas. Esse dlbum traz,
inicialmente, a foto de “Zeneida aos 14 anos em 1948” (LIMA, 2002, p.
427). Ha outras fotos de Zeneida e seus familiares e hd notas de jornais
da época. A editora continua sendo a CEJUP e a edi¢do possui 437
paginas.

V) A 7% Edicdo de 2021 é uma capa envelhecida (cor branco
gelo). A capa é uma das fotos do dlbum presente na edicdo anterior.
Porém, logo nas primeiras paginas had a informacao de que Zeneida
Lima na foto tinha “9 anos de idade” (LIMA, 2021, p. 3). Nessa edicdo
as fotos estdo inseridas ao corpo do texto por toda a obra. A obra
possui um sumario com 59 tépicos, um a mais que a edicao anterior. O
prefacio original assinado por Rachel de Queiroz. Hd também uma
outra apresentacao para esta 7° edicao, desta vez assinada por Tizuka
Yamasaki, sendo que ainda ha a apresentacdo de Zeneida Lima.
Diferente de todas as edices anteriores, agora é Editora Lettera que
fez a publicagdo da obra com 330 paginas.

As proprias capas das obras foram pensadas e produzidas com
um viés de ruptura das formas convencionais de capas de livros. As
edicbes de 1992 e 1993, por serem, pinturas sobre o mundo mistico de
Zeneida Lima, rompem com a colonialidade do saber — que se exerce
por meio da subalternizacdo de outras formas de saberes e
conhecimentos — e revelam o mundo mistico dos caruanas de uma
mulher pajé pintada na capa das obras.

A capa de 1998 ao trazer Zeneida Lima com vestimentas de
pajé em meio a uma floresta simboliza a luta contra uma hegemonia
nao-marajoara do saber e do conhecimento que, por vezes, silencia e
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ignora as lutas, os saberes, os costumes e as tradi¢6es advindas do
lugar amazdnico, sobretudo, do Marajd. Zeneida Lima é decolonial,
pois essa mulher pajé transgride e rompe com a opressao religiosa que
ainda estd concretizada nas regides das ilhas do Marajd.

A capa da edi¢do de 2002 é, magicamente, mistica. Essa capa
nos causa uma inquietagao de susto, de angustia ou de espanto? Afinal,
0 que traria pavor em noites escuras nas florestas marajoaras? O fogo
é assustador? Mas a capa quer, decolonialmente, reimprimir saberes e
memdrias ocultadas ou subalternizadas. O mundo encantado e mistico
de Zeneida Lima é repleto de elementos naturais: terra, fogo, vento,
ar, 3gua, entre outros. Tais elementos sdo significativos no mundo e
nos rituais da pejelan¢a marajoara.

Ja a capa de 2021 mostra uma menina meiga, supostamente de
vestido com brincos e um colar. Seria uma menina fragil? A resposta é
ndo, pois Zeneida Lima sempre enfrentou preconceitos por ser menina,
por ser mulher, principalmente por ser pajé. Contudo, ela nunca deixou
de pensar em sua realidade marajoara e de lutar por sua comunidade
em Soure-Pard e por seu reino dos encantados.

A pajé educadora e sua pedagogia decolonial

Este tdpico se delineou pela consulta de duas edic¢des do livro
de autoria da Pajé Zeneida Lima (Lima, 1992 e Lima, 2021). A consulta
ainda se deu em textos e videos com entrevistas que a Zeneida
concedeu em sites e emissoras de televisdo. Com isso, evidenciamos
que a Pajé foi assentada aos 11 anos de idade: “Assim que me sentei
pajé, mestre Mundico me ensinou sobre o poder da lua, o poder do
mar, da areia, das folhas, ervas, raizes, sementes, flores, cascas,
pedras, vento, rio [...]” (LIMA, 2021, p. 214).

Zeneida aprendeu a utilizar os elementos da natureza que
interagem com a vida humana por meio da pajelanga e dos saberes
advindos de outro pajé. Pontuamos que a “Pajelanca é um culto a
encantaria que herdamos da cultura aborigene em nossa civilizacao
[...]” (LIMA, 2021, p. 183). Ou seja, sdo rituais misticos entre pajés e as
divindades da natureza. O termo “pajelanca” caracteriza geralmente a
celebracao, o culto que “representa um encontro entre o homem e as
energias da natureza, os caruanas, companheiros do fundo, ou
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simplesmente, encantados. Por meio da pajelanca, os viventes podem
ser auxiliados em suas dificuldades” [...] (LIMA, 2021, p. 183).

A pajelanca é um ritual articulado a vida natural e espiritual. E
por meio da pajelan¢a que algumas pessoas encontram respostas para
as adversidades da vida social e imaterial. O ritual da pajelanca é
repassado de pajé para futuros pajés. Sendo que muitos ensinamentos
sao, ainda, repassados para outras pessoas, por exemplo, o cuidado
com a natureza, os animais, as plantas, a dgua. Nisto se encontra
centralizado a pratica de uma pajé educadora como a Zeneida Lima.

Uma das participa¢des na vida social da comunidade de Soure por esta
pajé é notadamente as atividades que ela desenvolve junto a esta ONG,
“Instituto Caruanas do Marajé” e na escola relacionada com esta
instituicdo, que tem o nome dela, Escola Zeneida Lima de Aratjo,
inaugurada em 2003, com esta atividade dona Zeneida é reconhecida
socialmente como uma “pajé educadora” (MATOS, 2015, p. 87).

O Instituto Caruanas do Marajé é um lugar situado no meio da
mata. Distante a mais ou menos 5 km de Soure, o Instituto é rodeado
de uma natureza exuberante. Conforme informag¢des obtidas em seu
site notamos que o Instituto Caruanas do Marajé foi fundado em 21 de
julho de 1999, presidido pela Pajé Zeneida Lima. No dia 06 de
novembro de 2003, evoluiu para uma Organizacdo Na&o-
Governamental Caruanas do Marajé Cultura e Ecologia. E nesse lugar
que a escola Zeneida Lima se faz presente.

No site do Instituto é dito que o projeto de uma escola no meio
da floresta nasceu de um sonho de Zeneida Lima, presidente-
fundadora da Instituicdo Caruanas do Marajé (ICMCE). Preocupada
com a educa¢ao ambiental, com a Amaz6nia, com a cidadania e com a
inclusdo social Zeneida Lima foi a idealizadora de um plano que
modificaria os rumos da educacdo dedicada as comunidades
extremamente carentes. Este foco deu a escola a oportunidade de
levar educagdo, cultura, ecologia as criangas que jamais teriam
oportunidade de frequentar uma escola pela extrema pobreza. Com
base, ainda, nas informacdes do site do Instituto, a escola realiza os
seguintes projetos: a) Vozes Caruanas: musicaliza¢do com as criangas;
b) Integracdo Maos Caruanas: producdo de artesanato regional com as
familias; ¢) M3os Caruanas Ceramica: producdo de ceramica marajoara
com as criangas.
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A escola Zeneida Lima de Araujo, realiza a¢bes intensas de
educagdo, cultura, esporte/lazer e meio ambiente. Todas as agOes
visam um encontro/didlogo de seus estudantes com as raizes
marajoaras, com a natureza, com os contos encantados das llhas de
Soure, com o universo dos Caruanas. Sao acdes de cidadania e respeito
as diferencas com a inclusdo social e educacional de seus estudantes.

Figura 6- Entrada do Instituto Caruanas.

Fonte: arquivo dos autores (2023).

Figura 7- Salas de aula em formato hexagonal.

Fonte: arquivo dos autores (2023).
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Figura 8- Réplicas de ceramicas marajoaras e tapajonicas.
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Fonte :arquivo dos autores (2023).

Os registros foram feitos em viagem a Soure em dezembro de
2022. As fotos mostram: a entrada da Instituicdo Caruanas (portdo
principal); o bloco de salas da Escola Zeneida Lima; os vasos
marajoaras produzidos no lugar; o muro da instituicdo. A Instituicao
como um todo, incluindo a sua escola, promove uma pedagogia
decolonial, pois realiza ag6es educativas de oposicdo a um sistema
colonial e hegemonico de producdo do saber.

Tanto o Instituto Caruanas, quanto a escola Zeneida Lima,
decolonizam o poder, o saber, o ser e o viver. Esses sdo os quatro eixos
da decolonialidade que Fleuri (2015) apresenta enquanto formas
resilientes e subversivas de desmontar uma matriz colonial que exclui
corpos, mentes, culturas e ideologias consideradas subalternas. Assim,
consideramos que a pajelanca marajoara e o mundo mistico dos
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Caruanas da Pajé Zeneida Lima sdo, sobretudo, pedagogias
decoloniais, pois:

a) Decolonizar o poder: se refere a uma denuncia contra uma
hegemonia (ideoldgica) de superioridade, como por exemplo, em
relagdo a superioridade do homem sobre a mulher. Neste sentido,
pontuamos que no Marajé é comum percebermos a figura do homem
pajé enquanto centro dessa pajelanca. Com isso, Zeneida Lima rompe
com essa légica patriarcal, pois ela € uma mulher pajé resistente e
insurgente em sua pratica intercultural.

b) Decolonizar o saber: diz respeito a uma ressignificacdo
epistemoldgica do conhecimento. A pajé Zeneida Lima rompe com a
hegemonia do conhecimento cientifico: Unico e verdadeiro. As obras e
os escritos da pajé Zeneida Lima revelam saberes e conhecimentos
provenientes das matas, dos rios, dos igarapés, das florestas, dos
campos, dos algados, dos fundos das aguas, do reino dos encantados
e do mundo mistico dos Caruanas.

¢) Decolonizar o ser: é a liberdade do pensamento e de formas
de vidas outras, bem como de mentes/corpos que estdo para além de
um pensamento “padrdo” de ser humano. A pajé Zeneida Lima vé as
coisas do invisivel e do sagrado, do fundo das 4guas e do reino dos
encantados, ou seja, Zeneida Lima consegue libertar os seus
pensamentos que provém do mundo mistico dos Caruanas, assim
realiza a prética da pajelanca marajoara.

d) Decolonizar o viver: é a valorizacdo da relacdo holistica tecida
na cosmovisdo de uma ancestralidade. Zeneida Lima é atravessada por
essa perspectiva cosmogoénica, que vai além do plano terreno-
concreto. A pajé lida, cotidianamente, com o universo magico, mistico
e espiritual que se pautam nas tradi¢6es, nos valores, nos costumes e
nos modos de viver dos povos origindrios: indigenas marajoaras.

Na escola Zeneida Lima as criancas adentram em sala de aula
com os pés descal¢os como uma forma de respeito e de conexao com
a natureza. Para além disso, seus estudantes aprendem sobre o
sentido da vida, o respeito ao ambiente, a ecologia e aos seres
humanos. Isso tudo € uma forma de transgredir e de romper com uma
matriz colonial de saber consolidado nas escolas. Assim, a escola
Zeneida Lima efetiva uma pedagogia decolonial com a producao de
conhecimentos e saberes que visam transformar a realidade social e
educacional marajoara.
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A educagao na Escola Zeneida Lima é para a formagdo humana
de grupos de estudantes subalternizados; criangas pobres da regido
marajoara; adolescente em situa¢do de vulnerabilidade social. A
educacao nesse espacgo escolar € de luta contra a Iégica opressora,
hegemonica e colonial da produc&o de saberes e conhecimentos. E um
horizonte decolonial e intercultural para a constitui¢ao de estudantes
criticamente situados no mundo e para a materializacdo de uma
sociedade justa e solidaria.

Considerag6es finais

Para chegarmos a cidade de Soure, navegamos pelo rio
Paracauari, um rio de mistérios, de mitos e de profundidade mistica.
Ao chegar no Instituto de Zeneida Lima, logo na entrada nos
deparamos com um suntuoso pdrtico com os entalhes “O mundo
mistico dos Caruanas”, isto nos leva a entender que a partir dali vocé
ndo estd mais em terra comum, mas em territério encantado. Essa
chegada ao instituto em dezembro de 2022 fez perceptivel o
cruzamento dele com duas questdes criticamente relevantes:
educacdo e conscientiza¢do. E pela educacdo que temos a capacidade
de assimilar os saberes e os conhecimentos e, consequentemente, ter
consciéncia critica sobre o mundo.

O Instituto Caruanas e a escola Zeneida Lima sdo lugares de
consolidacdo de praticas contra hegemonicas e subversdo/resisténcia
a sistemas opressores que pensam as escolas. O lugar educacional
pensado e sonhado pela pajé Zeneida Lima efetiva a¢des e praticas
educativas que dao possibilidades para que criancas e adolescentes
subalternizados sejam sujeitos histdricos, criticos, reflexivos,
auténomos e livres.

Assim, defendemos a tese de que a pajelan¢a marajoara e o
mundo mistico dos Caruanas da Pajé Zeneida Lima sdo pedagogias
decoloniais, uma vez que rompem com forcas avassaladoras de
politicas hegeménicas do poder dominante. E um pensamento/agir
politico-pedagdgico pautado nas relagées humanas no bem viver que
constituem o ensinar e o aprender nas regides das ilhas do Marajé. A
Pedagogia Decolonial da Pajé Zeneida Lima € uma pratica mistica e
educativa de uma mulher que sofreu e sofre experiéncias histdricas de
submissao e subalternizacao por ser Pajé. Esta Pedagogia Decolonial
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se ritualizou e presentificou na Organizacdo Nao-Governamental
Caruanas do Marajo Cultura e Ecologia e, principalmente, na Escola
Zeneida Lima de Aradjo, em Soure-Pard. As obras de Zeneida Lima
trazem relevantes contribuicdes para a educacao marajoara, pois
expOem os ensinamentos de vida de uma Pajé que conhece, de fato, a
regido das ilhas do Marajé.

REFERENCIAS

A INSTITUICAO Caruanas. Instituicdo Caruanas do Marajd, Soure. Disponivel
em: http://www.caruanasdomarajo.com.br/novo/pagina/sec/141/sel/gp
Acesso em: 24 abr. 2021.

FARO, Mayra. Mulher e Pajelanca: um estudo de caso em Soure, na llha Do
Marajé/PA. Ciéncias da Religido - Histéria e Sociedade, S3o Paulo, v. 10, n. 2,
p. 13-40, 2012.

FLEURI, Reinaldo Matias. Interculturalidade, identidade e decolonialidade:
desafios politicos e educacionais. Série-Estudos - Periddico do Programa de
Pds-Gradua¢do em Educagao da UCDB Campo Grande, MS, n. 37, p. 89-106,
jan./jun. 2014.

Interculturalidade, educacdo e desafios contemporaneos:
diversidade religiosa, decolonialidade e construgdo da cidadania. In: POZZER,
Adecir; Et al. (orgs.). Ensino Religioso na Educagdo Basica: fundamentos
epistemoldgicos e curriculares. Floriandpolis: Editora Saberes em Didlogo,
2015, p. 35-51.

LIMA, Zeneida. O mundo mistico dos Caruanas da Ilha do Marajé. 7 ed. Belém,
PA: Lettera, 2021.

. O mundo mistico dos Caruanas e a revolta de sua ave. 2 ed.
Belém, PA: CEJUP, 1992.
MATOS, Thamirys Di Paula Cassiano de. Narrativas e saberes de curadores da
Linha do Fundo. 2015. 216 f. Dissertacdo (Mestrado em Antropologia) -
Universidade Federal do Pard, Programa de Pds-Graduagao em Antropologia,
Belém, 2015.
MOTTA-MAUES, Maria Angélica. “Trabalhadeiras” e “Camarados”: relacdes
de género, simbolismo e ritualizagdo numa comunidade amazdnica. Belém:
UFPA, 1993.
OLIVEIRA, Luiz Fernandes de; RIBEIRO, Adelia Maria Miglievich. Pedagogias
Decoloniais no Brasil: Um estudo sobre o Estado da Arte. Cadernos Cajuina, v.
7,N. 2, p. 1-21, 2022.
WALSH, Catherine; OLIVEIRA Luiz Fernandes de; CANDAU, Vera Maria.
Colonialidade e Pedagogia Decolonial: Para Pensar uma Educacao Outra.
Arquivos Analiticos de Politicas Educativa, v. 26, n. 83, p. 1-11, 2018.



445

LEGISLACOES DE AMPARO E APOIO A PESSOAS COM TRANSTORNO
DO ESPECTRO AUTISTA NO BRASIL: UM ESTUDO DISCURSIVO

Wilder Kleber Fernandes de Santana®; Richardson Lemos de
Oliveira’; Vanessa Santos da Silva?; Kylderi Lima dos Santos
Domingos?; Luciana Quagliane Ribeiro™; Leonara Leite Vidal™;
Adriana de Menezes®; Patricia Soares Augusto®; Jodo Batista
Lucena™; Wanderson Patrick da Conceicao Nogueira®; Luiz
Leonardo Louzada Nobrega'®; Luciana Aparecida de Morais Brigido”;
Isabelle Campos Morais Régo de Araujo

Introducgdo

Este estudo se trata de uma investigacdo que apresenta e
discute algumas legislacbes de amparo e apoio a pessoas com
Transtorno do Espectro Autista (TEA) vigentes no Brasil, por meio da
qual pretendemos realizar uma revisdo de literatura. O Transtorno do
Espectro Autista (TEA) tem se configurado como ‘“um disturbio do
desenvolvimento que se inicia ainda nos primeiros anos de vida da
crianca” (VARELLA; SOUZA, 2018). De acordo com Bezerra, Santana e
Lucena (2023, p. 221-222), “Conforme o DSM V-R, Manual Diagndstico
e Estatistico de Transtornos Mentais, o Autismo é caracterizado como
um Transtorno que causa prejuizos no ambito da sociabilizacao,
comunicacao e Cogni¢ao”. Ainda na percepcao dos estudiosos, esse
Transtorno é foco de pesquisas em decorréncia de seus espectros ou
niveis, variando desde o grau leve até o grau de grande
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comprometimento  linguistico, o  cognitivo-comportamental
(BEZERRA; SANTANA; LUCENA, 2023).

No entanto, diante das dificuldades que ainda enfrentamos
com o desconhecimento que tantas pessoas ainda tém sobre o
autismo, surge a necessidade de apresentar, de forma didatica, as leis
que sdo vigentes em territério brasileiro e que nos ajudam a
compreender melhor as pessoas com TEA. Com rela¢dao a questao da
Inclusdo, foi aprovada em 6 de julho de 2015 a Lei 13.146/2015, que traz
garantias fundamentais para a equiparagdo das pessoas com
deficiéncia em relacdo ao convivio social (BRASIL, 2015). A Legislacdo
que ampara essas pessoas é a mesma que garante seus direitos como
cidad3os, além de protegé-las e inclui-las no convivio social. Essa
discussdo pode contribuir para potencializar praticas educativas e
esclarecer questdes relativas aos direitos de pessoas autistas (BRASIL,
2014).

Diante dessas prerrogativas, o objetivo geral de nosso trabalho
consiste em realizar uma discussdao tedrico-analitica sobre as
legislacdes vigentes e 0 amparo a pessoas com Transtorno do Espectro
Autista (TEA). No processo de construcao, classifica-se a pesquisa por
meio dos procedimentos metodoldgicos, em que reunimos os
principais estudos que nortearam a pesquisa. Quanto a natureza e a
classificagdo da pesquisa, trata-se de um estudo bibliogréfico e
documental.

Vale ressaltar que nosso trabalho ndo é pioneiro, mas se insere
nessa linha de discussdo, em que podemos resgatar um breve estado
da arte, tais como Bezerra; Santana & Lucena (2023);

O capitulo esta dividido em 2 sec¢des, apds a Introdugao:

Legislac6es de amparo e apoio a pessoas com Transtorno do Espectro
Autista no brasil

A presente secao se dedica a discutir sobre os principais
documentos legislativos que tém o objetivo de amparar e prestar
subsidio a pessoas com Transtorno do Espectro Autista (TEA).

O Art. 1 ° da lei denominada “Lei Romeo Mion”, altera a Lei n°
12.764, de 27 de dezembro de 2012 (Lei Berenice Piana), e a Lein® 9.265,
de 12 de fevereiro de 1996 (Lei da Gratuidade dos Atos de Cidadania),


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2015/lei/l13146.htm
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com a proposta de criar a Carteira de Identificacdo da Pessoa com
Transtorno do Espectro Autista (Ciptea).

A referida Lei chega ao ordenamento juridico como uma
grande conquista para a sociedade de todo o pais. A partir dela, é
possivel que haja uma disponibilizacdo da Carteira de Identificacao de
Pessoas com Transtorno do Espectro Autista (Ciptea), haja vista que
ha grandes dificuldades de identificacdo de uma pessoa com TEA,
ocasionando inimeros desafios e até mesmo obstaculos no que se
refere ao acesso em atendimentos prioritdrios, dentre outros servicos
a que o autista tem direito. A carteirinha (Ciptea) é emitida de forma
gratuita pelos érgdos a nivel municipal ou estadual. No que concerne
aos direitos, a pessoa com TEA tem por garantido todos os demais
direitos que sdo destinados aos cidaddos, desde 1988, com a
promulgacdo da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil
(CR/1988).

Importa mencionar que, dentre as faixas-etdrias estipuladas
para dedicacdo dos documentos mencionados, no periodo da infancia
e adolescéncia, encontra-se amparo especifico na Lei 8.069/90,
conhecido como Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA).

Consta no Art. 54, Ill do ECA que é dever do Estado assegurar a
crianga e ao adolescente: Il - atendimento educacional especializado
aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino. Para os que sao maiores de 60 anos de idade, encontramos
protecdo especifica no Estatuto do Idoso (Lei 10.741/2003). Estd
disposto no Art. 15, inciso V, § 4°: As pessoas idosas com deficiéncia ou
com limitagdo incapacitante terdo atendimento especializado, nos
termos da lei.

No ano de 2012, com a cria¢do da Lei Berenice Piana (12.764/12) ,
pode ser efetivada a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos das
Pessoas com TEA. Passa, portanto, a ser constituido como um direito
determinado, em que o diagndstico é realizado nos primeiros meses
de vida, bem a oferta do tratamento, acompanhamento médico
especial, terapias e medicamentos, fornecidos pelo Sistema Unico de
Saude (SUS). Além do mais, sdo direitos garantidos a esse publico a
educacdo e a protecao social, o trabalho e servicos que proporcionem
a igualdade de oportunidades. Tais conquistas se tornaram de muita
importancia para o publico-alvo e seus respectivos familiares e/ou
responsaveis.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/L10.741.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/lei/l12764.htm
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Para efeitos legais, com a efetivagdo da Lei 12.764/12, as pessoas
com TEA passaram a ser abrigadas nas leis especificas para pessoas
com deficiéncia, previstas no Estatuto da Pessoa com Deficiéncia
(13.146/15), e também dispostas em normas internacionais, cujo Brasil
é signatdrio, a exemplo da Convencao das Nag¢des Unidas sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia (6.949/2000).

Para trazer um maior auxilio e garantir amparo legal, além dessas
politicas publicas de maior amplitude, sdo dispostas algumas
legislacbes mais especificas que tendem a regular de forma especial
questdes do cotidiano. Aqui serdo comentadas algumas.

Desde o ano 1989, foi instituido na legislacdo vigente a Lei 7.853/
1989, a respeito das Pessoas com Deficiéncia, que dispbe sobre a
individualizacdo dos direitos sociais das PcD, constituindo-se, esse
dispositivo, como um amparo legalizado e com ambito de preservacao
de sua autonomia. Assim consta no art. 1° da referida lei: “Ficam
estabelecidas normas gerais que asseguram o pleno exercicio dos
direitos individuais e sociais das pessoas portadoras de deficiéncias, e
sua efetiva integracdo social.” Portanto, o amparo legal a essas
pessoas € assegurado hd décadas, fazendo com que seus direitos
sejam preservados e os mesmos possam desenvolver uma vida com
maior autonomia.

A Lei 10.048/2000 vem trazer a garantia de um atendimento
prioritario, para pessoas com deficiéncia, gestantes, obesas e idosos.
O amparo legal para esse publico por meio de lei especifica traz a
obrigacdao do cumprimento e efetivacdo de direitos conquistados.
Ainda no corrente ano, no tocante aos critérios para o alcance da
acessibilidade de pessoas com deficiéncia mediante a supressdo de
barreiras e de obstdculos em meio a vias e também espacos publicos,
bem como nas constru¢des e reformas de edificios, nos meios de
transporte e comunicacdo ficam sob a protecdo da Lei n®10.098/2000.

Foi no observar das dificuldades que uma pessoa com TEA
enfrentava no meio social da segunda metade do século XX que se deu
surgimento da Lei Organica da Assisténcia Social (LOAS) de n°
8.742/93. A lei concede um beneficio de prestacdo continuada para
pessoas com TEA que se encaixam em seus pré-requisitos. Para a
pessoa com Transtorno do espectro autista ser comtemplada com o
BPC de um saldrio-minimo ao més, é necessario que a renda per capita
da familia seja de % (um quarto) do saldrio minimo. O cadastro e


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2015/Lei/L13146.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2015/Lei/L13146.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2009/decreto/d6949.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2009/decreto/d6949.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L7853.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L7853.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L10048.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L10098.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L8742.htm
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encaminhamento para solicitagdo do beneficio tem inicio com a
inscricdo no Cadastro Unico para Programas Sociais do Governo
Federal (CadUnico), além disso é necessaria uma visita técnica de no
INSS que é marcada pela plataforma na internet.

Quanto as pessoas com renda de até dois saldrios minimos, a Lei
8.899/94, dispde: Art. 1° E concedido passe livre as pessoas
portadoras de deficiéncia, comprovadamente carentes, no sistema
de transporte coletivo interestadual. Para que a pessoa usufrua do
direito, é necessdrio que a solicitacdao seja feita no Centro de
Referéncia de Assisténcia Social (CRAS).

A Lei 7.611/2011, de Educacdo Especial, traz a garantia a educacao
conforme a Constituicdo Federal e ainda, de forma especial, para
pessoas com deficiéncia, oferecendo um atendimento educacional
especializado aos usuarios.

Com a san¢do da Lei 13.370/2016, fica decretado, por forca do
poder Executivo Federal, que os servidores publicos que tem filho(a)
autista, deverdo ter reduzida a jornada de trabalho em suas
reparticdes. Com essa autorizacdo, nao € mais necessario a
compensacao de vencimentos para os funciondrios publicos federais
que tem filho(a) com TEA.

Procedimentos metodolégicos

Como procedimentos metodoldgicos entendemos todo o
processo de constru¢ao do estudo. Esta pesquisa se classifica como
qualitativa, a qual, conforme Minayo (2003), ndo insta de dados
quantitativos, mas requer questOes de ordem tedrica, com objetos
que exigem interpretagdo dos dados.

Quanto a natureza da pesquisa, classifica-se como bibliogréfica e
documental (GIL, 2002). No que diz respeito aos procedimentos
utilizados para interpretacao dos dados, optamos por uma pesquisa
qualitativa. Recorremos a autores como Marconi e Lakatos (2003),
Minayo (2003) e Gil (2008) e para fundamentar os pressupostos que
alicercam a pesquisa cientifica. A seguir, dispbe-se um grafico com os
passos que foram dados em nosso percurso metodoldgico de
construcao da pesquisa.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L8899.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L8899.htm
https://www.jusbrasil.com.br/topicos/11793495/artigo-1-da-lei-n-8899-de-29-de-junho-de-1994
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2011/Decreto/D7611.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2016/Lei/L13370.htm
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Grafico 1: caminhos metodoldgicos da pesquisa

Fonte: acervo dos autores

Em um primeiro momento, optamos por realizar a leitura e o
fichamento dos materiais que diziam respeito a temdtica, no caso dos
documentos normativos, parametros e legislacdes de amparo e apoio
a pessoas com Transtorno do Espectro Autista no Brasil. Conforme
orientam Marconi e Lakatos (2003, p.19), “E necessario ler muito,
continuada e constantemente, pois a maior parte dos conhecimentos
é obtida por intermédio da leitura: ler significa conhecer, interpretar,
decifrar”.

Na etapa da selecdo dos dados, houve a escolha dos materiais
que serviriam de referéncia por uma série de critérios de inclusdo e de
exclusdo, estando incluidos os documentos vigentes em terreno
brasileiro desde que ainda possuem legitimidade no sentido de
amparar, orientar e proteger as pessoas com Transtorno do Espectro
Autista. Os critérios de exclusdo foram materiais que ndo faziam parte
especificamente do cenario brasileiro, ainda que se configurassem
como tratados internacionais, mas que nao tomaram concretude
nessa pesquisa.

Quanto a delimitacdo do percurso da pesquisa, optou-se por
iniciar a leitura por artigos mais recentes, uma vez que estes ja
remontam a outros antecessores.

Na etapa de releitura e interpretacao dos materiais, houve um
exercicio intenso e exaustivo de visitar as legislacdes e dialogar umas
com as outras, dialogando com doutrinas vigentes e estatutos que
ainda influenciam a producdo recente de outros materiais no ambito
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juridico sobre o tema em pauta. Conforme Minayo (2003, p.224), “A
finalidade da pesquisa cientifica ndo é apenas um relatério ou
descricdo de fatos levantados empiricamente, mas o desenvolvimento
de um cardter interpretativo, no que se refere aos dados obtidos”.

A Ultima etapa foi a de andlise, em que nos debru¢amos sobre
os documentos selecionados a fim de correlacionarmos com os casos
que podem subsidiar. Nessa etapa, além de ler e interpretar as

legislagbes de referéncia ao TEA, problematizdvamos sua efetivagao.
Consideragées finais

A presente investigacdo apresentou e discutiu algumas
legislacbes de amparo e apoio a pessoas com Transtorno do Espectro
Autista (TEA) vigentes no Brasil, por meio de uma revisdo de literatura.
Além de conceitos sobre o Transtorno do Espectro Autista (TEA)
pudemos observar algumas de suas especificidades, bem como o fato
de o transtorno tem sido foco de pesquisas em decorréncia de seus
espectros ou niveis, variando desde o grau leve até o grau de grande
comprometimento linguistico, o cognitivo-comportamental.

Diante de toda a discussao que se ergueu, acredita-se ter
cumprido o objetivo geral a que se prop0s, de realizar uma discussao
tedrico-analitica sobre as legislacdes vigentes e 0 amparo a pessoas
com Transtorno do Espectro Autista (TEA) no Brasil. Em termos
metodoldgicos, no processo de construcado, classificou-se a pesquisa
como bibliografica e documental. No que diz respeito aos
procedimentos utilizados para interpretacao dos dados, optou-se por
uma pesquisa qualitativa.

Quanto aos resultados da pesquisa, observou-se que, apesar
da existéncia de documentos que legitimam a inclusao e a participacao
da pessoa com TEA no Brasil, ainda ha vdrias lutas a serem enfrentadas
no sentido de agregar essas pessoas no ambito social, bem como a
consolidagdo dos seus direitos e dignidade.

Esperamos que a presente pesquisa possa influenciar demais
pesquisadores a se debrucarem sobre estudos, documentos
legislativos e marcos juridicos que auxiliem na compreensdao dos
direitos de pessoas com deficiéncia (PcD). Por fim, cabe afirmar que
esta pesquisa ndo é unica, fechada e acabada, mas aberta a novos
horizontes, leituras criticas e acentos possiveis.
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