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APRESENTACAO

A presente coletinea, organizada pelos pesquisadores Rosangela Maria Bessa Vidal, Rosangela
Alves dos Santos Bernardino e Anténio Luciano Pontes, reune trabalhos apresentados no 11 Simpdsio
Nacional de Texto e Ensino (SINATE), realizado nos dias 12, 13 e 14 de dezembro de 2012, no Campus
Avancado “Profa. Maria Elisa de Albuquerque Maia” (CAMEAM), da Universidade do Estado do Rio
Grande do Norte (UERN), sobre questdes relativas a produgdo e ao ensino de texto, em diferentes
contextos de interacdo e sob diversas perspectivas. Em seus dezessete artigos, escritos pot professores e
estudantes de graduagio e de pods-graduagio — que, na ocasido do evento, foram conferencistas,
debatedores de mesas redondas e coordenadores de grupos de discussdo (GTs) — encontram-se resultados
de pesquisas que objetivam traduzir em palavras simples um tema atual, como forma de aplicar as teorias
as praticas de leitura e de producio de textos em situagoes de ensino/aprendizagem.

Como campo fértil de discussbes, muitas abordagens surgem para dar conta da dinidmica
funcional do tema em questdo. Neste livro, sdo estudadas as teorias do texto e do discurso. Diversos
tedricos e estudiosos se apresentam aqui, como Perelman & Tyteca, Lévy, Bakhtin, Schneuwly e Dolz,
Primo, Wajnryb, Labov, Koch, Marcuschi entre outros, para servirem de sustentacdo as andlises
empreendidas. Nesse ponto estd, sem duvida, a relevancia da obra em questio, porque vem cobrir lacunas,
rever conceitos, abarcar pontos importantes nem sempre suficientemente abordados por outros
pesquisadores.

Este livto cumpre, entio, pelo menos dois objetivos evidentes: traz a lume uma obra acessivel
aqueles que se iniciam nos estudos em torno do texto e do discurso, inclusive para quem precisa resolver
questdes relativas a produgdo textual e a questdes de ensino e leitura, e, a0 mesmo tempo, apresenta
enfoques diversos que ajudam a solucionar problemas surgidos recentemente motivados pelas tecnologias
e pelas mesclas de culturas.

O livro estd organizado em duas partes: a primeira redne dez artigos que discutem Abordagens
sobre o ensino de linguas e literatura: objetos, teorias e praticas e a segunda traz mais sete artigos
debatendo sobre Abordagens em analises de discursos e algumas contribui¢des para o ensino.

Na Parte 1, o estudo intitulado “O dicionario escolar como ferramenta pedagdgica”, de
Antonio Luciano Pontes, tem por objetivo refletir sobre o trabalho com o dicionario em sala de aula, além
de apresentar subsidios para formar melhor o professor para o trabalho com o dicionario em sala de aula,
e ainda, discutitr o que sabem, pensam e creem os professores de linguas sobre dicionario. Para
empreender o estudo, o autor toma por base as pesquisas desenvolvidas de Hernandez (1989), Chi (1996),
Maldonado (1998), Garcia (1999) e Sobrinho (2000).

Em “Leitura-escrita do contexto escolar para o ciberespago: um relato de experiéncia”,
Francisca Francione Vieira de Brito e Maria Licia Pessoa Sampaio, em aulas de Linguas Portuguesa,
percebem a resisténcia que o alunado tem demonstrado as atividades voltadas para a pratica de leitura e

escrita, vistas com frequéncia, apenas como uma obrigacio a ser cumprida subjacente a relagdo contextual



professor-aluno; e quase nunca como uma atividade prazerosa e enriquecedora para sua formacio social.
Para as autoras, tal situacdo se configura no ambito escolar devido ao fato de que o texto raramente é
tomado como unidade de sentido e, mais raramente ainda, como discurso. E, um dogma, uma vez absorvido
acriticamente nas pessoas muito mais dificil se torna reverter a situagdo. Concomitantemente, mudancas
vém ocorrendo no mundo, afetando de forma direta todas as conjunturas das atividades humanas. Diante
dessa situacdo, as autoras pretendem discutir sobre a possibilidade de promover uma alianga entre o uso
das Tecnologias de Informagio e Comunicacdo e o processo de ensino-aprendizagem de LP em prol do
desenvolvimento de competéncias textuais e habilidades leitoras, bem como do despertar o gosto pela
leitura no educando. Para suas discussdes e propostas, tomam por base as premissas defendidas por:
Branddo e Micheletti (2001), Antunes (2003, 2007, 2009), Lévy (1999), Rocco (1999), Coscarelli (2005),
Koch e Elias (2006), Marcuschi (2004), correlacionando-as a descricdo de um relato de experiéncia
vivenciada em escola, campo de atuagdo de uma das autoras.

Com o artigo “A pratica da reescrita no ensino superior: uma analise sobre a operagio de
substitui¢do”, Lidiane de Morais Didgenes Bezerra pretende investigar o trabalho com a reescrita, no que
se refere, especificamente, a operagdo de substituicao utilizada para a realizagdo desta atividade, bem como
aos efeitos de sentido produzidos a partir das alteragGes executadas nos textos. A discussdo tedrica estd
fundamentada em uma concepcido de producio de texto enquanto atividade verbal, reiterando uma visao
sociointeracional da linguagem, que admite como fundamental a relagio dinamica dos individuos
(produtor e receptor) entre si e com a situagdo discursiva durante o processo intetlocutivo, o que
pressuple, por parte dos falantes ou escritores, uma preocupagdo anterior com seus possiveis
intetlocutores (MARCUSCHI, 2008). Para empreender a investigagdo, a autora assume como categoria de
andlise, a substituicdo, proposta por Grésillon (1989), com vistas a examinar os efeitos de sentido
produzidos a partir de sua utilizagdo nos textos analisados. Com o fim de atingir os objetivos propostos, a
autora fez uso de diferentes procedimentos de coleta de dados de natureza etnografica, obtendo um corpus
constituido de anotagdes de campo e produg¢des de textos dos alunos.

Em seu texto “Géneros textuais e o ensino de leitura e de escrita no Ensino Médio e
Superior”, Maria Eliete de Queiroz pretende apresentar dados empiricos das praticas de leitura e de
producido de textos no Ensino Médio e Superior, observando questdes sobre os géneros textuais que
circulam nas aulas de lingua materna e estrangeira e o trabalho com eles realizado, nos dois niveis de
ensino. Ao final da analise, correlaciona o trabalho realizado com os géneros identificados no Ensino
Médio e no Ensino Superior, considerando as duas habilidades. Os dados utilizados foram coletados
através de questionarios (com questoes abertas e fechadas) aplicados a alunos e professores do 7° perfodo
do Curso de Letras, das habilitagées de Lingua Portuguesa e de Lingua Inglesa, de uma institui¢ao publica
de ensino superior, no ano letivo de 2008 e a alunos e professores do 3° ano do Ensino Médio de uma
escola da rede estadual do municipio de Pau dos Ferros. Este estudo compreende uma revisio teérico-
conceitual sobre a nogdo de género advinda dos postulados bakhtinianos, bem como discussdes de ensino
dos géneros dos Parametros Cutriculares Nacionais/PCNs (2001) de Schneuwly e Dolz (1997), entre

outros estudiosos, discutindo a aplicabilidade ao ensino.



Em “A produgio de texto na sala de aula de E/LE: alguns enfretamentos”, Maria Valdénia
Falcao do Nascimento e Kélvya Freitas Abreu tém por objetivo refletir sobre o trabalho com o texto
escrito em sala de aula de espanhol como lingua estrangeira (E/LE), com o propésito de examinar alguns
enfrentamentos com os quais o professor precisa lidar nas suas aulas de producio textual. Com esse fim,
apresentam os pressupostos teéricos, formulados por Cassany (1998) e por Cassany, Luna e Sanz (1994),
sobre os enfoques e estratégias que os professores podem empregar em suas aulas de producdo escrita.
Nesse sentido, para os autores o foco consiste em examinar os mecanismos mencionados com vistas a
contribuir para a pratica docente de professores de espanhol.

No texto “Ensino de gramatica e Linguistica Funcional: reflexdes para o ensino produtivo
de Lingua Materna”, as autoras Mizilene Kelly de Souza Bezerra e Rosingela Maria Bessa Vidal
pretendem langar reflexdes para o ensino da lingua portuguesa, principalmente, o ensino de gramitica,
levando em consideracdo o funcionalismo linguistico. Essa reflexdo se justifica por reconhecerem as
autoras que alguns avancos ja se percebem no ensino, contudo, as visdes conservadoras persistem. Isso é
claramente observado quando se vé que o estudo da lingua portuguesa se apresenta na escola pelo viés de
trés disciplinas: gramatica, literatura e redacio, exploradas de forma isolada, como que fizessem parte de
mundos distintos. Esse ensino conservador acaba se opondo a linguistica moderna, principalmente, aos
estudos oriundos das ultimas décadas do século XX, em especial, a vertente funcional.

Tatiana Lourengo de Carvalho, em seu estudo intitulado “Novas Tecnologias no ensino-
aprendizagem de E/LE: interagdo e desenvolvimento do texto escrito”, pretende verificar até que
ponto as trocas de e-mails entre professor e alunos, as férmulas de abertura e de fechamento, sio
responsaveis pelo fortalecimento da interacio através do texto escrito. A autora desenvolveu sua pesquisa
com base em Brown (1994), Crystal (2002), Humblé (2000), Lévy (1997), Marcuschi (2005), Primo (2008),
Wajnryb (1998).

No estudo “Variagdo Linguistica: da teoria ao ensino de linguas”, Valdecy de Oliveira
Pontes assume os pressupostos tedricos sobre variagdo e ensino, propostos por Labov (1972, 1978 e
2003), bem como o que afirmam os documentos oficiais que norteiam o ensino de linguas no Brasil. O
autor propde sugestdes ¢ examina questdes que permeiam o ensino da variacio linguistica.

Em “O lugar do texto literario nas aulas de Metodologia de E/LE”, Regiane Santos Cabral
de Paiva tem como objetivo investigar em um curso superior de que modo o texto literario é tratado em
disciplinas de formacdo como uma ferramenta que favorece o ensino e a aprendizagem da lingua
espanhola enquanto lingua estrangeira. O universo da pesquisa foi o Curso de Letras da UERN, a partir
das disciplinas ofertadas, as de metodologia I e II do espanhol. Para tanto, toma como corpus os Programas
Gerais das Disciplinas (PGDs) de Metodologia I e II, a fim de investigar de que modo os programas
dedicadas a formacdo do professor nesta habilitagdo contemplam o texto literario no seu plano de agio.
Para obtencdo dos dados, realizou entrevistas gravadas com os trés professores que ministraram essas
disciplinas na UERN para entender melhor a organizagio desses programas e explorar, com maior

detalhe, qual o lugar reservado para o texto literatio no conteudo programatico.



A parimeira parte do livro finaliza com o texto “Mulheres no Engenho de José Lins do Rego:
apontamentos de leitura”, de José Vilian Mangueira, que apresenta apontamentos em torno da vida e
obra do escritor José Lins do Rego, destacando o Romance de 30. Sua obra focaliza uma regido especifica
do Brasil, o Nordeste, com seus problemas, tipos humanos, falares e costumes. O escritor ficcionalizou o
ambiente regional nordestino valorizando suas caracterfsticas singulares bem como o litoral nordestino.
Diferentemente de todos os outros romances, algumas obras como Agua-Mae (1941) e Euridice (1947)
fogem a ambientacdo nordestina. Nessas obras, ndo ¢ dificil reconhecer tragos fatalistas de quem viveu até
o fundo o drama de uma decadéncia social e o incorporou para sempre a sua visio do mundo. (BOSI,
s/d, p. 452).

Na Parte II, o artigo “Estratégias de materializagiao de discursos no discurso: implicagbes
para o ensino de textos académicos”, de Ilderlandio Assis de Andrade Nascimento, Jorge Luis Queiroz
Carvalho, José Cezinaldo Rocha Bessa e Rosangela Alves dos Santos Bernardino, objetiva apresentar
discussdes acerca da materializacdo do discurso do outro na escrita de géneros académicos, mas
precisamente, artigos cientificos, relatério de estigio e monografia, mostrando que o uso do discurso do
outro/citado aflora questdes textual-discursiva-enunciativas, como: os modos citar, as formas de
introduzir e de retomar o discurso do outro e, nido menos importante, aspectos referentes a
responsabilidade enunciativa. O olhar dos autores se volta, portanto, para essas questoes que surgem do
manejo das estratégias de materializacdo do discurso do outro na escrita de géneros da esfera académica.
Como exercicio complementar, os pesquisadores tentam apresentar algumas indicacdes de como se pode
pensar o ensino do citar o discurso do outro ndo apenas por uma visio meramente técnica e/ou formal,
nos moldes postulados pelos manuais de metodologia cientifica, mas, principalmente, levando em conta
sua funcionalidade e suas manifestacGes concretas em textos.

O artigo “Argumentagio e ensino: os elementos retéricos revelados nos discursos dos
docentes do curso de letras acerca do ensino de lingua portuguesa”, de Edmar Peixoto de Lima,
tem como foco investigar para quem os docentes se dirigem, o que defendem em seus posicionamentos e
qual a imagem de si que revelam quando discutem as questdes que envolvem o ensino de Lingua
Portuguesa na formacio dos graduandos, e mais especificamente, acerca das disciplinas voltadas as
metodologias de ensino de lingua Portuguesa no curso de Letras. O corpus é formado de entrevistas
realizadas com os trés (03) docentes das universidades envolvidas no projeto, além de contemplar para o
estudo as disciplinas ministradas pelos docentes: Aproximagao com a pratica (AP) da UFMA, Metodologia
do Ensino de Lingua Portuguesa I (MELP I) da USP e Didatica da Lingua Portuguesa (DLP) da UERN.
O aporte tedrico tem como base os estudos que permeiam os conceitos da Teoria da Argumentacdo no
Discurso (PERELMAN & TYTECA, 2005) e os trabalhos acerca da nogao de e#hos discursivo defendido
por Amossy (2008).

O texto “Percepgdes de professores de Didatica da Lingua Portuguesa (DLP) acerca da
Pratica de Ensino de Leitura na UERN, de Maria Graceli de Lima, Maria Licia Pessoa Sampaio e

Joseilson Jales Alves tem como objeto de reflexdo a Didatica da Lingua Portuguesa acerca do ensino de



Lingua Portuguesa, pondo em relevo suas percepgdes sobre as praticas de leitura, escrita e gramatica.
Considerando esse recorte, os autores determinaram como objetivo para este trabalho, analisar como
professores de DLP percebem o ensino de leitura, apresentando possiveis implicagbes na formacdo do
futuro professor de Lingua Portuguesa, com base nos estudos de Jouve (2002), Solé (1998) e Kleiman
(2009), os quais tratam da leitura numa perspectiva da interagdo, por intermédio do texto, considerando,
portanto, as instancias lingua/leitura como imbricadas. Com o propésito referido, apresentam inicialmente
uma discussio sobre a perspectiva interacionista de leitura, tratando de alguns conhecimentos envolvidos
nessa atividade de producio de conhecimentos seguida da metodologia empregada no estudo e,
finalmente, analisam o que disseram os professores de DLP acerca da pratica de ensino de leitura.

No artigo “Jornalismo e discurso pedagégico: uma analise discursiva do Programa Bem
Estar’, Geilson Fernandes de Oliveira e Marcilia Luzia Gomes da Costa Mendes se propdem a analisar o
discurso pedagégico do jornalismo televisivo, tendo como objeto empirico o programa Bew Estar, exibido
de segunda a sexta-feira nas manhis da Rede Globo de Televisio. Para esta analise, os autores utilizam
como procedimento metodolégico os pressupostos epistemoldgicos e tedricos da Andlise de Discurso
(AD) de orientagdo francesa, e apresentam como recorte empirico trés programas, exibidos
respectivamente nos dias 25, 26 ¢ 27 de abril de 2012.

Francisco Vieira da Silva e Ananias Agostinho da Silva, com base nos pressupostos teéricos da
Analise do Discurso, pretendem no trabalho “Os sentidos do “engajar-se” na interface entre os
discursos midiaticos e as identidades juvenis” descrever/interpretar as redes de memoria e os efeitos
de sentido que (re)produzem identidade(s) para o jovem engajado. O corpus selecionado para andlise é
formado por duas edigdes da revista 17ragdo. Esse veiculo midiatico possibilita aos autores subsidios para,
a partir do tecido discursivo, entrever a inscrigio identitaria do jovem engajado.

Com o trabalho “Rela¢Ges de poder na politica: a identidade nordestina (re)construida sob
o viés discursivo da revista Veja”, Ivanaldo Santos e Jocenilton Cesirio da Costa fazem uma
contextualizacio em torno do objeto de estudo relagies de poder existentes entre a ordem do discurso e a
historicidade que atravessam a constituigio do saber e algumas questoes relativas ao discurso midiatico. O artigo tem
como objetivo discutit como se constroi a identidade nordestina sob o viés discursivo da Revista 17¢ja,
dando énfase as relagdes de poder responsaveis por essa constru¢do. Buscou-se, dessa forma, adentrar-se
na analise da capa da revista ¢z, edicdo 1.969, extraida em sua versdo on-/ine do acervo digital disponivel
no site http://veja.abril.com.br.

Por fim, no artigo “Entre o fato e a representagao: uma reflexao sobre a espetaculizagio”,
Maria Ivanicia Lopes da Costa, Marcia Bezerra de Morais e Marcilia Luzia Gomes da Costa Mendes
objetivam refletir sobre a espetacularizacio dos acontecimentos pela midia e sua materialidade nas
noticias, compreendendo que estas, muitas vezes, remetem-nos a esfera do sensacional e a superagio do
ordinario. Neste sentido, o enlace entre midia e espeticulo permite a veiculacio de valores que sdo
refletidos em consumo, de modo que a noticia é comercializada simbolicamente sob um aparato not6rio

de espetaculo.



De um modo geral, os capitulos deste livro envolvem estudos sobre diversas abordagens acerca
da produgio e do ensino de texto, em diferentes perspectivas tedricas. Além da pretensdao ja citada
anteriormente, outro aspecto de relevancia desta obra sdo as suas interfaces tedricas. Aqui, encontramos
os estudos de texto e de discurso, em suas diversas abordagens, dialogando com as teorias do texto,
Analise do Discurso, Lexicografia, a Teoria do Hipertexto, por exemplo. Nao tenho duvidas de que o
livro aqui apresentado terd ampla aceita¢ao de quantos o lerem pela seriedade com que os autores tratam a

matéria e pela novidade das andlises empreendidas. Aproveite!

Antonio Luciano Pontes



PARTE 1
Abordagens sobre ensino de linguas e literatura:
objetos, teorias e praticas



O DICIONARIO ESCOLAR COMO FERRAMENTA PEDAGOGICA

Antonio Luciano Pontes

1 Consideragdes gerais

Ja foi constatado, através de pesquisas em sala de aula, que o aluno se frustra diante do dicionario
por ndo ter sido antes “treinado” para usi-lo adequadamente. Esta situacdo justifica-se principalmente
pelo fato de o professor nio se formar bem tedrica e metodologicamente para o trabalho com o
dicionatio em sala de aula.

Para reverter este quadro, coloca-se a formacdo do professor em Lexicografia Pedagégica como
instrumento muito importante, pois a ele cabem varias tarefas, entre elas, manusear os dicionarios de
todos os tipos, ilustrar e informar sobre eles, criticd-los, assinalar as vantagens e inconvenientes, guiar o
aluno no oceano lexicografico (SALVADOR, 1983). Logo, ensinar pressupde uma boa formacio teérico-
metodolégica na area para poder atingir um dos objetivos principais da didatica de linguas, qual seja o de
orientar adequadamente o aluno no manuseio do diciondrio, cabendo inclusive, a tarefa de programar esse
ensino.

Ademais, ha de esgotar o potencial de informagdes que o dicionario possa oferecer ao aluno, nio
o sub-utilizado na simples func¢io de tira-duvidas, o que limita extremamente seus usos em sala de aula,
mas também reconhecendo o dicionario como texto, que obviamente pressupe leituras.

Para dispor-se do diciondrio como mais um texto didatico em sala de aula, sua leitura exige
estratégias particulares para atingir varios objetivos, entre outros, o de levar o aluno a consulta voltada
para uma enormidade de questdes relativas a lingua, a cultura e aos conhecimentos cientificos.

Diante das especificidades e da complexidade desse texto, é preciso que o professor se municie de
informagdes sobre o dicionario para orientar bem o aluno em seu uso. Para tanto, é necessario incluir na
grade dos cursos de formacdo de professor (Letras e Pedagogia) uma disciplina que discuta questdes
relativas aos conhecimentos que um profesor de linguas deve saber e as metodologias de trabalho com o
dicionario. A proposito, quais as habilidades utilizadas para a leitura do dicionario? E, ainda, qual a
metodologia mais adequada ao trabalho com o dicionario em sala de aula, com vistas ao desenvolvimento
da leitura e da produgio de textos?

Tomamos por base, para responder as questdes supracitadas, os estudos de Hernandez (1989),
Maldonado (1998), Gatcia (1999) e Coura Sobrinho (2000). Nosso objetivo entdo ¢ refletir sobre o
trabalho com o dicionario em sala de aula, apresentar subsidios para formar melhor o professor para o
trabalho com o dicionario em sala de aula, e ainda, discutir o que sabem, pensam e créem os profesores
de linguas sobre dicionario.

Neste ensaio, apresentamos trés secOes: na primeira, faremos referéncias as crencas que o

professor tem em relacdo ao dicionario; na segunda se¢do, discutimos conhecimentos sobre Lexicografia



necessatios a sua formagio do professor; e, por ultimo, sugerimos metodologias para o uso do dicionario

em sala de aula.

2 Crengas dos professores sobre dicionario

Antes de discutirmos aspectos basicos de Lexicografia para formac¢io do professor, apresentamos
as crengas do professor em torno do dicionario escolar, texto didatico essencial ao ensino de linguas. As
crencas discutidas aqui sdo aquelas ja identificadas por Boulanger (1986), Maldonado (1998), Krieger
(2004/2005).

Entendemos por crenga, com base em Madeira (2005, p. 19), aquilo “que se ‘acha’ sobre algo, o
conhecimento implicito que se carrega, nio calcado na investigacdo cientifica”. Segundo Kudiess (2005),
as crengas nao sao isoladas uma das outras; ao contrario, formam um sistema que se relacionam entre si,
segundo o grau de importincia.

Crenga, no sentido colocado neste ensaio, se diferencia de conhecimento. Este diz respeito ao
que se tem como resultado de pesquisa cientifica, a partir de fatos provados empiricamente.

As formas de pensar dos professores sobre o dicionario escolar (acredita-se) originam-se de suas
préprias experiéncias como aluno, da incorporacio de ideias de outras pessoas, como intelectuais,
lexicografos tradicionais, pais de aluno, pessoas de visio critica, da metodologia usada pela escola.

Sem duvida, as crengas dos professores sobre dicionario influenciam as praticas de ensino
voltadas para o uso desse instrumento em sala de aula. Como consequéncia, obviamente, influenciam o
processo de aquisicio dos novos conhecimentos pelo aluno. Nespor (1987, citado por Madeira 2005, p.19)
“relaciona diretamente a definicdo das tarefas escolhidas por professores com as crencas que carregam
consigo”. Essas dificilmente sdao substituidas, a menos que sejam provadas como insatisfatorias.

Sendo assim, as discussdes sobre esse tema poderdo promover uma reconsideragio do modo
como os professores vém trabalhando o dicionario em sala de aula.

As mudancgas de atitudes, segundo Kudiess (2005, p.78), “ocorrem quando o professor se vé
diante de uma situagao que desafia a crenga que possui [..]. Também, podem vir combinadas com
informagoes que o professor adquiriu”.

Por isso discutir sobre as crencas do professor constitui uma contribuigao efetiva a sua formacio,
pois s6 assim se é possivel apontar caminhos para a construcdo de novas metodologias para um ensino
produtivo, no que diz respeito a0 uso do dicionario para os fins de ler e de escrever.

As crengas sobre o dicionario sdo de varios tipos, algumas das quais sdo apresentadas e discutidas

aqui, a saber:

2.1 Um dicionario € para toda a vida

! Um estudo sobre crenga esta amplamente desenvolvido por Pontes e Santiago (2009).



A crenca de que um dicionario é para toda a vida é cultivada por grande parte dos usuarios do
dicionario, estudantes, pais de alunos, professores. Boulanger (1986) a denomina mito da permanéncia
do dicionario. Esse autor justifica tal crenga com base no fato de o consulente acreditar que o dicionario
¢ eterno, Gnico, insubstitufvel. Aproxima-se um pouco da Biblia Sagrada, que ndo tem concorrente, pelo
menos dentro das Religides Cristas.

Ratifica-se essa verdade ingénua, entre dicionaristas, quando se comparam varias edicGes de um
mesmo dicionario e observam-se modificagbes minimas. Ou quando se constata em uma analise mais
acurada que varios dicionarios escritos, na mesma época, realizam-se verdadeiras copias entre eles,
sobretudo no que diz respeito aos enunciados lexicograficos.

Haensch e¢ Omenica (2004, p.29), falando dos dicionarios espanhdis, colocam: “Um bom
dicionario deveria atualizar-se, pelo menos profundamente cada oito ou dez anos”. Isso é possivel hoje,
gracas a0 advento do computador. Para os mesmos autores (p.30): “com o uso do computador o texto se
acha armazenado na memoria do computador e sua modificacio ¢ relativamente facil e pouco custoso em
termos financeiros.” Consequentemente, pode-se buscar um equilibrio entre a qualidade do dicionario e
os fatores econémicos.

De fato, nenhum dicionario podera ser usado por toda a vida. Além disso, segundo Maldonado
(1998, p.12): “ndo se pode esquecer de que o dicionario é documento de uma época. Pouco vai servir
entdo um diciondrio de mais de trinta anos para resolver duvidas de linguagem que surgem hoje, porque as
linguas mudam, transformam-se”. Seria entio impossivel encontrar num diciondrio velho termos novos,
como os da Informatica, por exemplo.

Dentro deste modo de ver o dicionario, entende-se que o dicionario se constitua sempre das
mesmas entradas e das mesmas acepgdes, ou seja, o dicionario é concebido como uma obra fechada, nio
se podendo inserir novas entradas a sua nomenclatura ou novas acep¢des em sua microestrutura. Nada
mais falso. Ao contrario, as palavras mudam de sentido e o numero de palavras cresce e modifica-se
continuamente, uma vez que representa a cultura e o conhecimento de um povo, os quais sio bastante
dinamicos. Por isso, é necessario que se amplie continuamente o diciondrio, para registrar palavras novas e
empréstimos internos e externos. Desse modo, para Lara (apud Hernandez, 1989), o dicionario nio pode
ser visto como uma obra de referéncia atemporal e neutra; mas, como demonstra a histéria dos
dicionarios, um documento de seu tempo e de seus autores. Fernandez-Sevilla (1974, p.17) nesta mesma

linha de raciocinio, afirma:

Por mais que se pretenda, um diciondrio nio ¢ - ndo pode nem deve ser - uma obra
intemporal nem atemporal. Ha de levar em conta nio sé a evolucdo das palavras e
de suas acepcdes mas também a evolu¢do da mentalidade de que empregam as
palavras e de quem ha de consultar o dicionario. O lexicégrafo deve ser o porta-voz
do sentir da comunidade, ainda que as vezes - no caso do dicionario oficial, por
exemplo - se esconda no anonimato. Ea propria lingua  que deve falar pela boca do
lexicografo.

Desse modo, o dicionario ndo pode ser considerado algo estitico, como o concebiam os

lexicégrafos tradicionais, os professores e os pais. Ele, ao contrario, reflete uma cultura que se move



dinamicamente no tempo. Nio hd como conceber o dicionario como um produto acabado, fechado,
insensivel, por exemplo, as influéncias linglifsticas entre os povos e sem considerar as novas experiéncias

humanas.
2.2 Um dicionario serve para tudo

Esta ¢ uma outra verdade sem sustentacdo cientifica, porque tem base na concepg¢io de que o
dicionario representa a imagem monolitica de um compéndio alfabético de toda uma lingua. Em outros
termos, o dicionario é um depositario do saber humano ou a fotografia da lingua (AVILA MARTIN,
2002).

O dicionario assim concebido, Haensch (1982) denomina-o multifuncional (ou polivalente), que
serve para mil e uma coisas. Ou seja, espera-se atender a todas as necessidades do usuario e dar conta de
todas as davidas do aluno. Um dicionario desse tipo, que persegue o ideal da completude, provavelmente
nao satisfard plenamente ao usuario em suas consultas. Hernandez (1989, p. 274) ¢ dessa mesma opinido,

quando afirma:

Existe em Lexicografia escolar uma tendéncia cada vez mais crescente em elaborar
dicionarios polivalentes, isto ¢, dicionarios que sdo, de uma sé vez, descritivos,
etimolégicos, de sinonimos, de antonimos, etc. Haveria que realizar estudos para
avaliar o grau de eficicia dos dicionarios polivalentes e os dicionarios unifuncionais.
Provavelmente convenha limitar as fungSes dos dicionarios para que assim possam

cumpri-las melhor.

Logo, devemos incentivar a publicacdo de dicionarios que tenham uma finalidade especifica,

frente a atual proliferacao de dicionatios gerais, polivalentes ou multifuncionais.
2.3 O dicionario ¢ anico

Tal crenca, denominada por Boulanger (1986) mito da univocidade apdia-se no fato de que os
bons dicionarios sdo os citados e os reconhecidos por todos. A ilusio da univocidade é orquestrada por
uma boa publicidade e uma excelente reputacdo que uma obra tem na histéria de um idioma. Seria o caso
do dicionario Aurélio, que ¢ tido como o melhor pela propaganda que se faz em torno do seu nome.
Tornou-se o protétipo de dicionario. Nao é por acaso que de vez em quando o Aurélio é usado como
sin6bnimo de dicionario.

Na verdade, com um tnico dicionario que se tem em casa, ndo serd possivel atender a todas as
necessidades do consulente. E preciso saber que ha dicionarios mais apropriados para determinados usos
e necesidades. Desse modo, ha aqueles que ajudam na produc¢do textual; outros mais adequados para
consulta de significado de palavra e assim por diante.

Por isso, ha varios tipos de dicionarios, estruturados de formas diferentes, constituidos por

informacgdes que se diversificam para atender as necessidades do usudrio conforme seus objetivos de



consulta, uma vez que dificilmente encontramos no mesmo dicionario solu¢io para as questdes como as
que se seguem, por exemplo: duvidas que giram em torno do significado de um termo antigo e desusado
que se nos aparece nas paginas de novelas do século XIX; duvidas sobre pronuncia de determinadas
palavras ndo usuais; davidas sobre a origem de uma palavra ou ddvida sobre o plural de palavras.
Problemas como esses nem sempre siao resolvidos num mesmo dicionario, porque cada tipo tem uma
utilidade pratica diferenciada.

Por esse motivo, é que o consulente diante de uma variedade de tipos de dicionario devera
selecionar aquele que se adeque as suas necessidades no momento da pesquisa. Em consequéncia, os
dicionarios polivalentes ou multifuncionais, que se prestam a varios usos, devem ceder lugar aos
dicionarios unifuncionais, que se compdem de informagdes especificas necessarias a0 que o usudtio quer
buscar.

Numa frase, Maldonado (1998, p. 27) desconstréi o mito da univocidade, quando coloca, “a

distintos alunos e a distintas épocas lhes correspondem, sem duvida, dicionarios distintos, porque sio

distintas também as necesidades dos alunos.”.

2.4 O dicionario que contém uma nomenclatura imensa ¢ completo

E um equivoco entender que um bom dicionario ¢ aquele que sua qualidade esti em relagio direta
com o numero de entradas que registra. Isso tem a ver com a idéia de que podera resolver todas as
davidas do consulente.

Muitos dicionarios sio considerados completos pelo numero de entradas que apresentam, motivo
pelo qual se pensou por muito tempo que seria conveniente manter a maior parte do material herdado
dos dicionarios anteriores, por mais antiquado que fosse, com o fim de trazer para uma lingua o maior
numero possivel de palavras.

De fato, os dicionarios assim produzidos sequer atendem a critérios de selegdo das unidades
léxicas para compor sua nomenclatura, assim incluem em sua composicio palavras desusadas,
neologismos ou estrangeirismos de usos passageiros. Também se incluem paradigmas ou acepgdes que
ndo sdao pertinentes aos objetivos, os quais nem sempre sao explicitados na obra. A propésito, cabe citar
Fernandez-sevilla (1974), quando observa que: “Embora um diccionario ideal fosse abarcador do lexico
total de uma lingua, se tornaria inacessivel - e incomodo — para o usuario. Por isso se impde estabelecer
divisdes no léxico e no enfoque, com o que se justificam os diferentes tipos de dicionarios.”.

No Brasil, essa crenca é reforcada quando se comparam os dicionarios escolares aos gerais, 0s
quais s3o reduzidos sem critérios para atender as necessidades dos usuarios-aprendizes, que nem sempre
se satisfazem ao final da consulta. Como os dicionarios escolares sio concebidos como livros de bolso, a
reducdo simplesmente representa uma questao de volume. A diferenca no Brasil entre os dicionarios, em
verdade, se da em termos de quantidade de entradas, reduzindo acepg¢oes usuais, encurtando palavras no

interior das defini¢oes, sobrecarregando-os de defini¢bes hipoespecificas.



2.5 Os dicionarios sio todos iguais

E ingénuo acreditar que os dicionarios sio todos iguais. Maziere (1987, p.47) explica a razio dessa
ctenca, com base em seu estudo sobre o enunciado definidor:

O publico, qualquer que seja, tem uma representacdo ainda ingénua do dicionario. Pelo fato deste
ser, antes de tudo, um instrumento de consulta, a definicdo goza de um estatuto particular: ela é sempre
mais ou menos considerada como ’boa’; ‘sem restricdes de uso’, intercambiavel de um dicionario a outro.
Noés sempre temos # dicionario, apesar das diferenciagdes tedricas importantes reivindicadas pelos
lexicégrafos desde ha duas décadas.

Sabe-se, no entanto, que “existem grandes distingdes entre os dicionatios, quer pelo registro e
tratamento dos dados lexicais, gramaticais e os diferenciados enfoques semanticos, quer pelas marcas
ideolobgicas que contém como qualquer outro texto” (KRIGER, 2005, p.105). Um tipo de dicionario como
o escolar pode mudar em sua linguagem e em sua estrutura de obra para obra, dependendo da finalidade
de cada uma, do nivel de usuario a que se destina, dos fundamentos tedricos que subjazemem a elas, pois
cada autor pode ter assumido decisdes diferentes, a partir de suas orientagdes teéricas e pedagodgicas.
Obviamente que hd convengdes mais universais nos dicionarios, mas hd peculiaridades (e muitas) em cada
um deles que fazem os dicionarios como obras diferenciadas, sobretudo em temos estilisticos e

composicionais. Segundo Kirieger (2005, p.105),

a erronea idéia de que os dicionarios [...] nao se diferenciam estd também, em muito,
vinculada a arraigada concepgdo de que a organizacdo de uma obra lexicogrifica
corresponde a uma simples tarefa compilatoria, que se resume a reunir dados ja
estabelecidos e convencionados socialmente. Nessa perspectiva, trata-se apenas de
sistematizar as informag¢des coletadas, apresentando-se sob a forma do cédigo
dicionaristico, convencionado pelas entradas ortograficas e a organizagdo interna dos
verbetes

De fato, uma obra lexicografica, que pretenda ser cientifica, reflete um embasamento tedrico,
pois o dicionario ndo é produzido de qualquer jeito. Subsediam a ele uma teoria lexical, gramatical e
linguistica. Biderman (2002, p. 87) justifica alguns problemas tedricos nas obras de Aurélio e Houaiss,
pelo fato de revelarem “desconhecimento da Teoria Lexical, Gramatical e Lingufstica”. Mas, além do
embasamento teérico, os dicionarios deverdo representar uma proposta lexicografica especifica, para
adequar-se a compreensao do usuario visado. Sdo essas as verdadeiras causas das distin¢Oes entre os

dicionarios.
2.6 O dicionario é uma obra objetiva e neutra
O dicionério nio é um texto neutro, produzido por seres andénimos. “Embora hoje os dicionarios

sejam fabricados pelas maquinas, o homem estd por trds, pensando os programas, administrando o

processo de construcdo do dicionario. Este homem, o lexicografo, tem idéias, tem orientacdo politica e



visao de mundo. “A producio do dicionario nao é uma producio inocente, nem pode sé-lo” (BERDET,
1996, p.75), pois cada lexicégrafo é um porta-voz de uma classe e um ser inserido em seu tempo.

Esse sujeito-autor, o lexicégrafo, segundo Lima (2003, p.285) fundamentado na Lexicografia
Discursiva, assim o define que um sujeito cuja identidade nao equivale a um individuo mas a um conjunto
de posi¢Ges que vao sendo assumidas no discurso e deixam pistas para interpretagio. No dicionario, nao
se faz ouvir apenas a voz daquele que o escreve, mas a diversidade de vozes sociais, constituindo-se no
discurso, um sujeito coletivo.

O dicionario, comprendido dessa forma, produz discursos a partit de uma relacio de
interdiscursividade e de intertextualidade. Em outras palavras, no discurso do diciondrio necessariamente
outros discursos e outros textos tomam parte para que se construa significacio

As relagbes de carater intertextual e interdiscursivo se ddo na medida em que suas informacoes
sao extraidas de outros textos, as quais, nos verbetes, se apresentam nos exemplos de uso (abonagdes) e
nas defini¢Ges, efeitos de memoria. Mas a intertextualidade ocorre também quando se faz remissdo de um
item a outro ou mesmo de um verbete a outro.

O dicionario, como texto que ¢é, constréi-se a partir de varias vozes, caracterizando-se como
discurso polifénico, pois muitas vozes se entrecruzam. E por isso que, nos diciondrios, hd um espago
onde povoam vozes plurais: constituem-se ndo apenas de enunciados extraidos de “obra dos bons
autores”, mas incorporam também as falas dos novos autores da palavra, materializadas em varios géneros
discursivos. Também estdo presentes as vozes dos usudrios e dos falantes em que se inserem as
comunidades de fala.

Por isso, pela sua natureza discursiva hd de se reconhecer dicionarios considerados politicamente
corretos, aqueles que aparentam neutralidade ou imparcialidade; outros reacionarios e alguns engajados,

“assumindo totalmente sua parcialidade ou dando conta de sua opinido acerca dos referentes definidos”.

(BERDET, 1996, p. 77).

2.7 O dicionario representa uma tinica norma

Essa crenca se refere a falsa idéia de que o dicionario representa a norma, ou seja, a forma correta
da lingua, o modelo do “bom uso”. Com base nesta verdade, s6 se usa uma palavra se estiver registrada no
dicionario, na sua forma e no seu sentido, diga-se de passagem. Este registro é condi¢do para reconhecer
sua existéncia.

Dentro dessa visao, o melhor dicionario é aquele que se tornou uma autoridade e representa o
padrao. Nele se registra uma norma correta e pura, a norma mais adequada ao uso culto da lingua. Sobre

isso, afirma Welker (2004, p.187):

professores e alunos erigem as informacGes constantes de determinado dicionario em
norma, exigindo dos alunos e filhos que obedecam essa norma, ou o proprio usudrio
ja internalizou tal obediéncia, acreditando que um certo dicionario — geralmente o
mais usado- representa a ‘verdade’, o ‘ certo’, no que concerne ao léxico.



Para reforcar essa crenca, os dicionarios nao apresentam as normas regionais que existem na
realidade de fala dos usuarios cultos da lingua; nao dao conta dos neologismos, esquecendo que a cultura

¢ dinamica e que, por isso, o léxico de uma lingua é aberto.

2.8 O dicionario indica competéncia intelectual de quem o 1¢

O professor que consulta dicionario em sala ou que tira davidas de aluno tomando por base o
dicionario pode passar a falsa ideia de que ndo sabe plenamente a lingua portuguesa. Consequentemente,
aquele que age assim ndo é um profissional competente. Gragas a essa crenca, o professor tem afastado do
aluno o diciondrio e, ainda pior, faz este desacreditar de seu potencial e de sua importancia como livro de
texto e de consulta. Logo, ¢ preciso repensar o conteddo desta forma ingénua de pensar o dicionario, tio

prejudicial a formagdo do aprendiz.

3 Conhecimentos de Metalexicografia Pedagoégica que os professores devem ter para embasar o

trabalho com o dicionario

Observadas as crencas mais comuns, é fundamental desenvolver algumas consideragdes sobre os

conhecimentos que o professor devera ter em Lexicografia para formar o estudante na consulta ao
diciondrio. Para tanto, é preciso desenvolver um trabalho sistematico e eficaz com o dicionario em sala de
aula. O trabalho se faz com base nos seguintes requisitos prévios, delineados fundamentalmente por
Hernandez (1993, p. 196):
1. Possuir uma sélida formacio em Lexicografia, pois, Hernandez (1989), referindo-se ao dicionario como
instrumento, atirma que é impossivel ensinar o manejo de algo que nio se conhece muito bem. Mas o
professor deve levar em consideragdo que a educagio dos usuarios do dicionario sera pratica e ndo tedrica,
do mesmo modo que o ensino produtivo que propde como usar a lingua e ndo falar sobre sua
metalinguagem, simplesmente.

Parafraseando Schneuwly (2004, p.24), eu diria que o dicionario para tornar-se mediador, para
tornar-se transformador de atividades, precisa ser apropriado pelo sujeito; ele nao é eficaz sendo a medida
que se constroem, por parte do sujeito, os esquemas de sua utilizagio, pois conhecer determinado género
(e o dicionario é um genero) significa ser capaz de prever certas “coer¢bes” que o condicionam, como sua
estrutura de composi¢ao ou suas regras de conduta, ou seja, o que é ou nio adequado aquela determinada
pratica de linguagem. Assim, quanto mais competente em dominar um género for o individuo, mas
proficiente ele serd nos seus atos de linguagem e nas suas praticas sociais. E isso ndo seria diferente em se
tratando do género dicionatio.

2. Compreender que o dicionario ndo assume um discurso neutro, ao contririo, representa um
posicionamento ideoldgico, muitas vezes bem marcante. Nenhum dicionario ¢ ingénuo, do ponto de vista
politico. O dicionario é um poderoso veiculo ideolégico. “Em realidade, cada dicionario é fruto de uma

ideologia, expressa voluntariamente ou nao em suas paginas, que transmite a seus leitores” (ALVAR



EZQUERRA, 1993). “Pois ninguém informa friamente, ao contrario, explica, esclarece, persuade, impoe,
da instrucoes” (2004, p.32).

Os aspectos ideologicos determinam a selegio dos termos para compor a nomenclatura do
dicionatio, mas também se expressam através de marcas de uso, de defini¢des e de exemplos.

Ferreira (2010), por exemplo, formula uma definicio de greve, cujos fundamentos se
materializam no discurso dito autoritario. Bueno (2000), por outro lado, adota um posicionamento

ideolodgico diferente. Comparemos as definices de greve, respectivamente em Ferreira e em Bueno:

Acordo de operdrios, funciondrios, estudantes, ete, que se recusam a trabalhar ou a cumprir suas obrigagoes,

enguanto ndo forem atendidas em certas reclamagies. Ferreira, 2010

Suspensdo coletiva do trabalho por iniciativa de empregados que reivindicam melhores condigies de trabalho,
melhores saldrios, etc. Bueno (2000).

Como se observam, numa anilise critico-comparativa, ¢ do ponto de vista ideolégico, as
defini¢bes nos dois dicionarios sdo bem distintas do ponto de vista ideolégico. Ferreira (2010), pelo seu
lado, assume uma postura mais patronal. Alids, a defini¢io apresentada para greve vem se repetindo em
todas as edi¢Ges de seu dicionario, desde a ditadura militar. Essa realidade confirma, o que coloca Berdet
(1996, p.89): “o lexicografo impde porque foi imposto. S6 que, ao transmitir, consagra.”. Bueno (2000),
a0 contrério, coloca-se no lugar de um trabalhador, que vive um Brasil mais democratico.

Diante disso, cabe ao professor, no espago de sala de aula, abrir discussdes acerca de ideologia,

centrando-se nos dicionarios escolares adotados, para que os alunos se conscientizem de que essas obras
podem consagrar ser vistas apenas por um viés ideologico.
3. Conhecer a estrutura basica do dicionario, pois o dicionario se organiza, de maneira especifica, sob dois
eixos: um vertical onde se situa a macroestrutura ¢ um horizontal onde se situa a microestrutura. No
primeiro eixo, as entradas se dispdem verticalmente formando, em geral, duas colunas em uma pagina do
dicionario e no segundo, localiza-se a microestrutura, formada por uma série de informagdes que
funcionam como predicados rematicos, pois afirma ou nega algo sobre a entrada, que em termos
funcionais é concebido como tema2

Assim, para o usuario do dicionario obter informagdes semanticas e de uso devera saber a prior,
entre outras coisas, que a microestrura tem uma estrutura uniforme e um formato mais ou menos
padronizado. Em outras palavras, as informacgdes seguem uma ordem constante na microestrutura.
Exemplificando, no verbete? tem-se a palavra-entrada lematizada, que é o ponto de partida da enunciagio;
depois, vem a microestrura, formada em primeiro lugar pelas informagGes gramaticais. Em seguida, as
acepe¢des numeradas, quando mais de uma e assim outras informagoes se seguem. Essa ordem pode variar

condicionada em funcio de varios fatores, como o tipo e fun¢io do dicionario.

2 . . . . .

Tlati e Geraldi (1985, p. 91) definem tema e rema: o primeiro se define como o segmento do enunciado em que se alude a
dados pretensamente conbecidos do interlocutor. O tema opie-se ao rema, que veicula informagoes novas.
3 O verbete lexicografico apresenta duas categorias fundamentais: a entrada ¢ a microestrutura.



Outros fatores podem ser levados em conta na formulacio da microestrutura. E o caso de tomar
conhecimento da estrutura do dicionario, igualmente, saber quais os tipos de unidade léxica que
representam a entrada e os tipos que funcionam como subentrada, pois no momento da busca ou consulta
¢ importante que o aprendiz saiba que as expressOes fraseoldgicas localizam-se normalmente no
paradigma denominado subentrada. Ja as unidades léxicas simples, a0 contrario, sdo localizadas na entrada
principal. Para a unidade pisar na bola, como ja foi demonstrado, o consulente encontrara informag¢des nio
na entrada principal, mas na subentrada, lugar onde, em geral, se situam as fraseologias.

O desconhecimento de como funciona o dicionario é um dos motivos pelos quais o estudante
nao o tem em seu cotidiano escolar como obra didatica fundamental. Garcia (1999) é categérico quando

afirma que:

S6 conhecendo como se organizam os dicionarios é possivel tirar deles o maximo
proveito, uma vez que o uso destas obras permite que os estudantes tenham uma
menor dependéncia do professor, sendo o aluno, por si s6, capaz de resolver suas
proprias duvidas. Em outras palavras, o objetivo principal do ensino do uso do
dicionario ¢ ajudar os alunos a aprender por si mesmos, finalidade muito importante,
se se tem em conta a funcdo que cumpre na atualidade o ensino individualizado e
autodidata.

O conhecimento dos dicionarios por parte dos usudrios pode ocorrer mediante uma boa
introdugdo situada na macroestrutura do dicionario, guias praticos produzidos por editoras de dicionarios,
e, no caso dos estudantes, por meio da utilizacao do dicionario na aula.

4. Reconhecer as potencialidades e finalidades do dicionario.

Hsta obra contém informagdes sobre a cultura de um povo, sua visio de mundo, seus
preconceitos, suas experiéncias, além de conhecimentos linguisticos, pragmaticos, discursivos,
enciclopédicos. Por isso podem se tornar uma poderosa ferramenta de ensino-aprendizagem. Desse
modo, os dicionarios auxiliam o consulente na compreensio e na producdo de texto, ajudam a traduzir
textos escritos em linguas estrangeiras, a tirar dividas de ortografia e de pronincia, de flexdo e derivacio,
de sintaxe e pragmatica, de semantica: sindbnimos e antoénimos etc. Trabalhar esse aspecto ¢ urgente, pois
uma das causas de o estudante nio usar os dicionarios € [...] “ignorar que tipos de informacdo podem
encontrar nestas obras e como utiliza-las”. (GARCIA, 1999, p.18).

5. Conscientizar o leitor de que é importante saber que os dicionarios tomam decisdes diferentes em
relacdo a escolha das palavras que constituem seus enunciados, posto que os exemplares de dicionario,
do mesmo tipo, possuem estilo préprio. Por isso, ¢é necessitio que o leitor saiba buscar a informacio
compreensivel no dicionario adequado as suas necessidades e ao seu grau de instrugio.

6. Conscientizar-se dos limites do dicionirio escolar, de seus erros, de suas insuficiéncias, motivados,
sobretudo, pelas redugdes sem critérios que normalmente ocorrem de um dicionario geral para um
dicionario escolar. Em consequéncia, as definicGes vagas sio constantes, as acepgdes usuais sio omitidas,
por exemplo. O professor refletindo sobre isso, desenvolvera um senso critico diante da obra que adota

em sala.



7. Reconhecer que os dicionarios, pela sua natureza didatica, sio inerentemente normativos, mas se
diferenciam neles tipos distintos de normatividade, segundo Ripfel (apud WELKER, 2004, p.188): (1) a
intengdo de ser normativo é explicitada; (2) tal intenc¢do é velada; (3) o dicionario quer ser descritivo, mas,
sem revela-lo, privilegia certos usos; (4) o dicionario descritivo escolhe, declaradamente, o registro neutro
de uma norma culta.

Diante dessa diversidade de normatividade, a mesma autora propde que se crie nas escolas uma
maior consciéncia a respeito de normas e de dicionarios, para que surja uma atitude mais critica em relacdo
a ‘autoridade’ do dicionario nos alunos e futuros pais.

8. Equipar-se de uma bagagem tedrica para, entre outras coisas, selecionar, entre varios, um dicionario
melhor para adotar em sala. Segundo Alvar Ezquerra (1987, p. 2-3), “Nio podemos, nio devemos formar
nossos alunos sem antes haver comprovado a qualidade do que lhes damos para consumir, estamos
configurando-os como pessoas, capazes de comunicar-se e de entender-se entre si, capazes de pensar.”.

9. Antes mesmo de ensinar os alunos a usar o dicionério, deve ter em conta fatores como idade, nivel de
competéncia linguistica, o grau de escolarizacdo do usudrio, os dicionarios que os alunos devem usar a
finalidade da busca (leitura, escritura, traducdo) ou o tipo de informacio que tenha que ser estudada, para
que as possiveis atividades que os alunos venham executar com o auxilio do dicionario possam ser mais
uteis. (BESOINT, 1989; HARTMANN 1989, apud GARCIA, 1999).

A partir daf, devera diagnosticar o nivel de conhecimentos em que se inserem seus alunos.
Conhecer também suas crencas ¢ fundamental. Além disso, inteirar-se de alguns trabalhos de pesquisa ja
realizados sobre a realidade de ensino de linguas, no tocante mais particularmente aos usos do dicionario
em sala de aula.

Sobre esse dltimo ponto, cabe colocar o seguinte: para ler ou consultar dicionario, o usuario
necessita de conhecimentos, ou saberes prévios, para ter acesso as informagdes que busca. Por isso, o
professor devera considerar de antemio varios aspectos, para que o trabalho com o dicionatio se torne
eficaz, em sala de aula. Por ser tio fundamental e complexo esse processo de consulta, ensinar que a usar
o dicionario deveria ser parte essencial na formacio do consulente. (GAIMS, 1995, citado por COURA
SOBRINHO, 2000).

10. Ter presente que o objetivo prioritario nas salas de aula de linguas é o de ensinar os alunos a manusear
o dicionario e conscientiza-los de que sua eficaz utiliza¢do favorece a aquisicdo e o dominio da lingua e
facilita o trabalho autbnomo das tarefas escolares. A maneira mais eficiente de educar os usuarios de
dicionario é, sem davida, através do sistema educacional, na sala de aula, como parte normal do curriculo.
Isto nio é muito praticado nos estabelecimentos de ensino, mas alguns resultados experimentais indicam

que funciona.

4 Aspectos metodolégicos

Informacoes tedricas apenas ndo bastam, é preciso, ainda, formar o professor em metodologias

voltadas para seu trabalho em sala de aula:



(1) Mostrar como usar os dicionarios. Os alunos devem aprender na pratica algumas regras que otientam o
uso do dicionario. As informagdes lexicograficas tedricas sobre o dicionario sao necessarias a formagao do
professor para puder ensinar o uso do dicionario em sala de aula e propor atividades concretas.
(2) Formar o aluno para o uso do dicionario durante todo o petiodo de aprendizagem. De nada serve
dedicar varias aulas a ensinar a usar o dicionario e nao voltar a ele durante o curso. O ensino do uso do
dicionario, como qualquer outro tipo de ensino deve ser integrado, no sentido de que deve formar parte
do resto das atividades realizadas durante o periodo de aprendizagem e deve desenvolver-se na medida em
que se desenvolvem outras tarefas.
(3) Produzir material adequado. As atividades tém que ser pensadas para um grupo concreto de usudrios
ou para um usudrio em particular. Isto é, deve-se ter em conta as necessidades de cada aluno segundo sua
idade, sua competéncia linguistica e seu conhecimento dos dicionarios.
(4) Falar de dicionario ao aluno nio basta, é preciso também exercitar o uso do diciondrio, mas sempre
intermediado pelo professor. Dirfamos que na formacio do professor a preocupacio deve ser em torno de
pressupostos tedricos e estratégias pedagogicas, uma vez que os diciondrios brasileiros sdo confusos em
sua organizacdo e em termos de metalingua muito complexos. Por isso, a presenca do professor ¢é
fundamental no processo de manuseio do dicionario.
(5) Reconhecer a funcdo dos varios modos semidticos presentes na obra lexicografica, sendo mais comuns
aqueles que funcionam como recursos metadiscursivos, entendidos como pistas que levam o leitor a
buscar as informacdes mais rapidamente. Logo, por exemplo, no interior do verbete, cada paradigma é
identificado por tipos, cores e tamanhos de letras diversos, indicados, ainda, por simbolos e sinais
igualmente diversos, ou seja, os diferentes tipos de letras, combinados por vezes com cores e tamanhos
variados, constituem um recurso muito utilizado para diferenciar as diversas informagdes. Mas, além disso,
simbolos, assim como sinais de pontuagio, sao utilizados para auxiliar o leitor na busca das informagdes.
Para além dessa funco, os aspectos visuais pretendem causar no leitor efeitos de objetividade e
tornar-se mais comercialmente acessivel, ja que precisa comportar um volume grande de informagio, num

formato mais compactado.

5 Consideragdes finais

As potencialidades do dicionatio sio riquissimas e variadas. O erro é pensar que ele é apenas um
livro de consulta, servindo para localizar respostas imediatas e prontas. Agindo assim, faz-se do dicionario
entdo algo acabado, estatico e limitado. Ninguém questiona sobre sua forma de ser, sobre os critérios
adotados, sobre sua estrutura, sobre a selecio do material 1éxico, que o constitui. Andrade (1992, p. 68)
chega a afirmar que o dicionario é aceito de forma tdo ampla que o seu status ndo é questionado nem por
alunos, nem por professores. O seu potencial de ajuda nio ¢é questionado em momento algum. Quando o

aluno nio compreende uma palavra, sempre se ouve dos professores: ‘Procure no dicionariol’



De fato, sobre o dicionario nio se questiona, tampouco se da uma orientagdo para seus usos: nao
se questiona, porque ¢ concebido como um texto pronto e transparente e nao se da orientacdo para seus
usos, porque nio se reconhece que subjazem a ele regras, critérios e decisdes.

Pensar assim é uma forma errada de conceber o texto dicionaristico, pois justifica atitudes de

consulentes que esperam que dicionarios lhes fornecam os significados em vez de negocia-los de acordo

com o contexto (BENSOUSSAN, apud COURA SOBRINHO, 2000, p.81).
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LEITURA-ESCRITA DO CONTEXTO ESCOLAR PARA O CIBERESPACO:
UM RELATO DE EXPERIENCIA#

Francisca Francione Vieira de Brito

Maria Licia Pessoa Sampaio

Consideracgdes Iniciais

Nas ultimas décadas, ao observarmos aulas de Linguas Portuguesa — doravante denominada LP - ¢
facil perceber a resisténcia que o alunado tem demonstrado as atividades voltadas para a pratica de leitura e
escrita, vistas com frequéncia, apenas como uma obrigacdo a ser cumprida subjacente a relagdo contextual
professor-aluno, e quase nunca como uma atividade prazerosa e enriquecedora para sua formagao social.

Essa situacio se configura no ambito escolar atual devido ao fato de que o texto raramente é tomado
como unidade de sentido e, mais raramente ainda, como discurso. Grande parte dos professores dedica maior
parte do tempo das aulas de LP 2 nomenclatura gramatical (e os proprios livros didaticos também), a questdes
relativas a classificacdo das palavras e reconhecimento das fung¢des sintiticas, sem observa-las em situa¢oes
concretas de uso, que tornariam mais significativas as reflexdes sobre o processo linguistico. E, assim sendo,
o desenvolvimento de um conhecimento mais efetivo e consciente da lingua fica comprometido, uma vez que
tal pratica didatica ndo condiz com as exigéncias do mundo contemporaneo.

Neste sentido, tomando por base observagdes empiricas na condi¢ao de docentes da area de Lingua
Portuguesa, reconhecemos que, promover a habilidade leitora e a competéncia textual no educando tem sido
o maior desafio do professor de LP comprometido com sua responsabilidade de formar cidaddos aptos a
atuarem criticamente na sociedade, pois estamos frente a “preconceitos linguisticos” (BAGNO, 1999) ja
cristalizados advindos de afirmacdes gratuitas e mal discutidas. E, um dogma, uma vez absorvido
acriticamente nas pessoas muito mais dificil se torna reverter a situago.

Concomitantemente, mudancas vém ocorrendo no mundo, afetando de forma direta todas as
conjunturas das atividades humanas. Ingressamos na Era da Informacio (ou Informatizacio), e passamos a
viver em um “novo mundo”, no qual mudangas ocorrem com uma rapidez incontrolavel. Hoje, muitos sdo os
meios pelos quais o conhecimento chega até ndés em fracdo de segundos. Frente a este cenario, as
inquietagdes por parte de pesquisadores e educadores acerca das metodologias utilizadas outrora no processo
de ensino-aprendizagem, de um modo em geral e a sua real eficicia multiplicaram-se através do abalo

provocado pela insercio das Tecnologias de Informacio e Comunicaciao — TICs na Educacio.

* A construcio deste texto teve sua origem a partir das exigéncias de conclusio da disciplina “Seminario Tematico:
Pesquisa em ensino de leitura/escrita: de praticas a politicas”, ministrada pelo professor Thomas Massao Fairchild no
Programa de Pés-graduacao em Linguistica (PPGL) do Campus Avangado Professora “Maria Elisa de Albuquerque
Maia” (CAMEAM) da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN), em carater especial, durante o
semestre 2011.1 e tem como objetivo refletir sobre uma experiéncia pratica quanto a leitura e escrita vivenciada na
comunidade escolar campo de atuagdo da primeira autora que se insere neste trabalho.



E, por entender que as praticas de leitura e escrita sdo fatores decisivos na formacio do homem e
simultineo processo de interagdo comunicativa, é extremamente necessario e urgente refletirmos sobre os
aspectos que circundam a abordagem do seu processo, desde o contexto escolar até o ciberespago. Sendo
assim, pretendemos aqui discutir sobre a possibilidade de promover uma alianca entre o uso das TICs e o
processo de ensino-aprendizagem de LP em prol do desenvolvimento de competéncias textuais e habilidades
leitoras bem como do despertar o gosto pela leitura no educando.

Para tanto, firmaremos nossas discussdes nas premissas defendidas por estudiosos como: Brandio e
Micheletti (2001), Antunes (2003; 2007; 2009), Lévy (1999), Rocco (2005), Coscarelli (2005), Koch & Elias
(2006), Marcuschi (2004) dentre outros, correlacionando-as a descricdo de um relato de experiéncia

vivenciada em escola campo de atuagdo de uma das autoras (primeira supracitada).

1 Leitura e escrita: duas faces da mesma moeda!

Se pesquisarmos e discutirmos acerca do ensino de leitura e escrita em outros momentos da historia,
perceberemos, todavia, na abordagem de muitos professores, uma continuidade de praticas metodoldgicas
baseadas em antigas concep¢oes de formacio de leitores e escritores, com as quais diversas vezes
discordamos: ensinar a transmissdo de conteudos instrutivos; leitura atrelada a2 memorizacio do texto e este,
por sua vez, detido a copia; e o repasse de regras e modelos de comportamentos de uma imagem idealizada
da crianca, centrada em aspectos morais e ideolégicos, enfim... Somente em décadas posteriores do século
XX, essas praticas e objetos de leitura restritos foram gradualmente ampliadas e tornadas mais complexas.

Entretanto, essa suposta “evolucdo” ndo parece ter se dado para todos, pois ainda circula, com
constancia, em reportagens midiaticas e roda de conversas entre professores a informacdo de que o prazer da
leitura ¢ algo ainda muito distante na pratica da maior parte das escolas e que, por isso, os alunos tendem a
ver essas aulas de leitura e atividades de produgbes textuais como “horas de tortura” e aborrecimento.
Portanto, muito do passado do ensino da leitura/escrita vive no presente, sendo que, a quantidade de oferta
e, sobretudo, sua qualidade deixa ainda muito a desejar.

Visto isso, o ato de ler e escrever tem sido abordado por diferentes areas do conhecimento
(Linguistica, Pedagogia, Psicolinguistica) resultando em intimeros trabalhos e pesquisas acerca dessas praticas,
muitas concep¢oes (umas, semelhantes; outras, contraditérias) e atribuicdes dadas a leitura e escrita no
contexto escolar. Nao obstante, muitos autores concordam — como exemplos: Kleiman (2000; 2004); Soares
(2000); Koch & Elias (2012) — que o processo da leitura/escrita é dinamico. Elas estio intrinsecamente
arraigadas de maneira que uma precede a outra: a escrita pressupOe leitura e esta se firma no ja dito. Um
pensamento ¢é formado e expresso via palavras, seja pelo registro oral ou escrito, e posteriormente
interpretado pela leitura. Por meio dela apreendemos mecanismos da lingua e informacdes que
consubstanciardo a nossa produgao textual.

Sintetizando: os papéis da leitura e escrita estdo intimamente relacionados, um da sustentagao ao
outro, ponto de partida e de chegada simultaneamente, via onde o conhecimento se transforma em germe da

producdo. Ler, portanto, é fundamental para escrever; nio somente no espago escolar, (como



costumeiramente ¢ atribuido), pois em verdade a leitura é concebida a crianca antes mesmo de sua
escolarizagdo, nos mais variados contextos. E a escrita tampouco deve ser entendida como simples “redagdo”
onde se reproduz o estabelecido e ainda de competéncia delegada a apenas alguns.

A leitura é importante em todos os niveis educacionais, pois se constitui como uma forma de
interacao das pessoas em qualquer area do conhecimento permeada pelo objeto lingua. Através do gosto pela
leitura, o homem pode tomar consciéncia das suas necessidades e auto educar-se; promovendo, assim, a sua
(trans)formacio e a do mundo mediado pelo jogo dialético da observagio.

Segundo Brandao e Micheletti (2001, p. 17), “o ato de ler é um processo abrangente e complexo; é
um processo de compreensao, de interligacio de mundo que envolve uma caracteristica essencial e singular ao
homem: a sua capacidade simbdlica e de interacio com o outro pela mediagdo da palavra”; estando, entdo, em
concordancia com o que Bakhtin (1981) prescreve quanto a lingua como lugar de interacdo humana e nio
somente, exteriorizacdo do pensamento.

Ler significa, pois, ndo sé ver as letras do alfabeto e junta-las, implica nio sé apreender o significado,
mas também estudar a escrita, decifrar e interpretar o sentido, trazer para o texto lido a experiéncia e a visdo
do leitor. A partir daf, uma interagdo dinamica entre leitor e texto se estabelece, surgindo da leitura um novo
texto. A leitura, desse modo, “parte da primeira palavra da primeira linha para chegar, a ultima palavra da
ultima linha” (MORAES, E. N.; BRANCO, G.; MARINHO, L. F., 2010, p.3), o que nada tem a ver com uma
decifracio linear e regular ou simples processo de decodificagio de signos linguisticos. Ela varia 1) de um
leitor para outro e, para um mesmo leitor; 2) de um texto para outro, para um mesmo leitor e um mesmo
texto; 3) de um objeto de procura para outro. Isto é: em momentos diferentes, se pode procurar informacSes
diferentes num mesmo texto.

E por falar em texto nesse processo de leitura e escrita escolar, como foi sugerido anteriormente, as
escolas, em sua quase totalidade, abordam uma concep¢ao mecinica de aprendizagem da leitura, voltada para
uma performance automatizada do “dizer”. Trata-se do conhecimento preso a simples oralizagdo do texto
como sinénimo imediato de compreensio, ignorando, assim, a leitura polissémica - entendida como atividade
de produgio e reconstrucio de uma multiplicidade de sentidos. Deste modo, o professor fica eximido do seu
papel de mediador no processo de aprendizagem e cabe ao aluno, por sua vez, a fun¢do de compreender o
texto como ele se apresenta, ou seja, absorver o seu significado literal. Nesse processo, o texto acaba se

tornando, pois, um signo vazio.

2 O texto e as novas tecnologias de informagio e comunicagio

Hoje em dia, o conceito de texto esti intrinsecamente ligado ao discurso, ou seja, o texto
corresponde a uma situagdo dialégica na qual se manifestam elementos linguisticos e extralinguisticos
codificados pela gramatica e realizados conforme “contrato comunicativo” (CHARAUDEAU, 2007). O texto
¢ um lugar de correlaghes entre as operagoes e estratégias produtoras de seu sentido. E, com o advento da
Internet — ressalta Lévy (1999) — as modalidades de leitura e escrita ganharam amplitude de tal maneira que a

cultura do texto foi levada ao imenso desenvolvimento no novo espaco de comunica¢io das redes digitais.



Os avangos tecnoldgicos fizeram com que a pratica de leitura se transformasse historicamente porque
0 objeto texto mudou com a apari¢dao da sua versdo eletronica e concomitantemente também foi modificada a
postura do leitor frente a0 mesmo. O texto eletronico traz consigo uma nova forma de linguagem mesclando
o oral, o escrito, o imagético e o digital. Como bem o caracteriza Rocco (2005, p. 84), “[...] é um produto
verbal diferente, um produto de um novo tempo, veiculado por um novo suporte que atua [...] sobre os
processos de apropriagdo e significagio por parte dos leitores. Trata-se de um texto hibrido [...]”.

Assim, nos debrucemos um pouco mais sobre este novo ideario social proveniente da globaliza¢io e
subsequente avanco tecnolégico: Com a inser¢do das TICs e a rapida expansdo de suas ferramentas no meio
social, a informatica passou a traduzir as tendéncias educacionais nos métodos pedagdgicos atuais. E, assim
sendo, com a introdugdo das TICs, desde a segunda metade da década de 1970 e, principalmente, nos anos
1990, ganhamos a oportunidade de diversificar e melhorar a qualificacio de nossas praticas no cotidiano
escolar, uma vez que, até bem pouco tempo estavamos detidos tio somente ao espaco de sala de aula e
tinhamos como aliados apenas o giz e o quadro-negro. Agora, temos um "leque" de ferramentas auxiliares e

um “mundo” de informagdes a0 nosso alcance, através de um c/ick!

De acordo com os PCN’s (2000, p. 11-12):

As novas tecnologias da comunicacio e da informa¢io permeiam o cotidiano,
independente do espaco fisico, e criam necessidades de vida e convivéncia que precisam
ser analisadas no espago escolar. A televisio, o radio, a informatica, entre outras,
fizeram com que os homens se aproximassem por imagens ¢ sons de mundos antes
inimaginaveis. [...] Os sistemas tecnolégicos, na sociedade contemporanea, fazem parte
do mundo produtivo e da pratica social de todos os cidaddos, exercendo um poder de
onipresenga, uma vez que criam formas de organiza¢io e transformagio de processos e
procedimentos.

Assim, atualmente, na Sociedade da Informagio, ter acesso a informagio ¢ ter acesso ao podert, e ter
acesso as tecnologias é questdo de cidadania, de inclusdo social e digital. E para conseguir a informagdo sobre
os mais diversos assuntos e transforma-la em conhecimento, qual é a primeira fonte que as pessoas buscam,
sobretudo os estudantes? A internet! Ndo restam duvidas de que o impacto da sua chegada causou uma
revolucdo histérica na sociedade como um todo. Com o World Wide Web (WWW) podemos, ainda, arquivar
nossas informagdes e deixa-las (ou ndo) acessiveis para os “quatro cantos do mundo”; efetuar transacoes
comerciais; estreitar e alargar nossos lacos de amizades; buscar formacio profissional através de cursos on-/ine
etc. Assim sendo, “a internet se converte em janela aberta ao mundo desde e para todas as perspectivas
possiveis” > (ARRARTE e VILLAPADIERNA, 2001, p. 53).

Mas, finalmente, quais sdo as implicagdes da internet para a pratica didatico-pedagogica do ensino de
Lingua Portuguesa — mais especificamente quanto ao ato de ler e escrever — em prol de uma aprendizagem

significativa?

5 Original: ...internet se convierte en ventana al mundo desde y hacia todas las perspectivas posibles.



Muitos sio seus reflexos! Podendo ser, incluso, positivos ou negativos. Depende de como a
utilizamos. Isso ocorre, primeiramente, devido a imensidao de “seu mar de 4guas” 6, conforme compara¢io
feita por Lévy (1999, p. 15) entre o dildvio biblico e o “diluvio informacional”. Sobre esta Otica das
implicages oriundas da internet, Bagno (2000) acrescenta que ela proporciona uma fala digitalizada, uma
mescla das duas modalidades da lingua: fala e escrita. O conteddo sé interessa a quem escreve e a quem lé.
Por ser fugaz, efémera, torna-se inutil corrigir a lingua escrita na Web (bem como o é com a lingua falada). De
acordo com Silva (2010), ela se dissipa no ar.

Por tras desta especificidade da internet como vasta fonte de informagio, podemos também firmar
parceria no sentido de usufrui-la como meio de comunicagio e expressao dentro do processo de ensino-
aprendizagem de linguas, visto que a mesma permite estabelecer comunicagSes sincronicas e assincronicas’
entre vatios sujeitos (professor-aluno/aluno-aluno), sem limites de fronteiras, através de ferramentas como:
chats, Twitters, videos, teleconferéncias, e-mails, blogs, féruns, cursos de Educacao a distancia - EAD etc. assim
sugere Costa (2000, p. 23).

Considerando, pois, a linguagem como interagdo e essas possibilidades comunicativas virtuais, surge-
nos, simultaneamente, a necessidade de “novas alfabetiza¢des” frente a particularidade do objeto “linguagem
virtual”, que no contexto ganha nova modelagem com caracteristicas que lhe sio peculiares, assim como
ocorre em determinada drea técnica ou especialidade. Neste caso temos em questio a informatica (internet),
com seu léxico particular, por isso mesmo, faz-se indispensavel aos sujeitos envolvidos (no processo de

ensino-aprendizagem) um chamado letramento digital.
3 Nova configuragio textual — novo género: o emergente

E importante salientar que a escrita é a base na internet, mesmo com a possibilidade de integracio de
imagens e sons. E esta a modalidade linguistica predominante nas intera¢des comunicativas, embora alguns
prefiram o uso da expressio “fala por escrito” ou ainda “escrita da fala”. Por sua vez, esta escrita eletronica,
subjacente a0 que ocorre com a linguagem, tem tomado outra forma: uma nova economia da escrita de texto.
A partir desta caracterizacdo também despontam novos géneros textuais emetrgentes no contexto da
tecnologia digital, também denominados “géneros digitais” ou ainda “virtuais”.

Mas “de onde vém os géneros? Pois bem, simplesmente de outros géneros. Um novo género é
sempre a transformagio de um ou de varios géneros antigos: por inversio, por deslocamento, por
combinagdao” - palavras de Tzvetan Todorov (1978, p. 48) apud Aradjo (2004, p. 91). Trata-se, pois, de um

sistema aberto e, por isso, propicio a mudancas na sua produgio em conformidade com o comportamento

¢ Grifo meu. Essa expressdo metaférica faz referéncia a vastiddo de suas potencialidades.

7 A primeira diz respeito as interacoes nas quais todos os aprendizes estdo simultaneamente on-line. A segunda faz
referéncia as comunicacdes onde os aprendizes interagem de acordo com sua conveniéncia temporal e ritmo de

aprendizagem.

8 Explicitaremos, de maneira pormenorizada, sobre no Relato de Experiéncia que vira a seguir.



discursivo que podera vir a surgir. Portanto, os géneros digitais — como é o caso do Twitter a0 qual nos
deteremos no relato da experiéncia vivenciada — decorrente da internet (assim como qualquer outro) e suas
transformacOes repercutem diretamente na atuagao socio-educativa das pessoas em seu cotidiano.

Frente aos pressupostos explicitados acima e a complexidade desse objeto é indispensavel frisar que
todos esses géneros digitais, bem como os ambientes virtuais de comunicacdo e expressao (sizes de busca,
servicos de compartilhamento de documentos, redes sociais, comunidades, jogos, MSIN, Moodle entre outros)
podem ser grandes aliados no processo de ensino-aprendizagem da leitura/escrita de forma interativa e
colaborativa. Basta planejarmos, pois “o fato de usar a informatica nas aulas nio transforma instantaneamente
o ensino em alguma coisa ‘moderna’ e ‘eficiente”™ (COSCARELLI, 2005, p. 26). “O valor desses recursos nao
esta neles mesmos, mas no uso adequado que deles fazemos”, expbe Dias (2008, p. 2). Portanto, a tecnologia

nao ¢é a personagem principal da cena, mas coadjuvante, e por isso nao devemos endeusa-la.

4 Desafios pedagogicos frente as TICs

Com as TICs a maneira de pensar e atuar do cidaddo do século XIX vem sendo modificada. Hoje,
em detrimento ao protétipo de mundo moderno, faz-se necessario uma educagio diferenciada, firmada numa
busca continua de (trans)formacdo socio-cognitiva do individuo, aliada as evolugdes tecnologicas da
contemporaneidade. Destarte, o papel do educador e também do educando no processo de ensino-
aprendizagem ganhou outros moldes, ultrapassando as prescricdes fixadas pelas grades curriculares do
sistema educativo.

O que transcorre frequentemente no ambito educacional é que os professores, muitas vezes, tém
medo de “sair do curriculo”, de “se libertar” dos programas oficiais. Trata-se do receio ao novo, a mudanga, a
liberdade. E necessario, pois, trabalhar com um paradigma das TICs “integradas” ao curriculo e nio s6
“inseridas”; sem amarras. Assim como fazem os alunos, que por seu espirito aventureiro inerente a idade,
desbravam a extensio da maquina (computador) conectada a rede virtual. Em contrapartida os professores a
encaram como algo temivel que pode domina-los, mas que ele nunca dominara.

Mudar a forma de ensinar e de aprender com tecnologias pressupde muitos desafios, visto que a
novidade ndo esta simplesmente no uso de um recurso tecnolégico mais na sua aplicagdo, no “como” ¢é
utilizado. De modo que, a zecnologia é o meio nao o fim das atividades propostas em sala de aula. As TICs por si
s6 ndo surtem efeito didatico. O papel do professor como mediador da aprendizagem é o mais relevante, pois
compete a ele, inclusive, a tarefa e responsabilidade de decidir qual recurso tecnoldgico ira subsidiar sua
pratica pedagdgica.

O maior desafio de todos, entdo, é escolher as TICs adequadas ao enfoque metodolégico que sera
trabalhado na pritica de leitura/escrita, almejando a efetivagio dos objetivos de ensino-aprendizagem
previstos. Tecnologia nio ¢ sinonimo de aprendizagem. Os resultados irdo depender de um bom
planejamento. Prova disso é o fato de muitas escolas possuirem hoje laboratérios de informatica
completamente inativos. Nesta conjuntura, “o desafio estd mais do lado educacional do que tecnoldgico,

porque a pedagogia continua empacada em propostas tradicionais instrucionistas” (DEMO, 2008).



Enquanto alguns professores estdo se apropriando (ou ainda “engatinhando”) nos saberes das
tecnologias, muitos alunos ja as dominam bem; os docentes sio “imigrantes digitais” tratando de ensinar a
“nativos digitais”, os alunos, ou seja, pessoas acostumadas ao uso das TICs. Para Prensky (2001) citado por
Abio (2010, p.7), nés professores mais jovens serfamos os imigrantes digitais, e os nativos digitais sdo aqueles
que cresceram em meio a essas tecnologias, utilizando-se delas desde muito cedo. Essa geragao jovial pensa e
processa a informagdo em uma velocidade diferente dos seus antecessores — no caso nos, seus professores —
pois cresceram tendo acesso aos mais diversos recursos tecnoldgicos; o que faz com que compreendam o
mundo de uma forma distinta a partir de implica¢Ses educativas singulares.

Portanto, conforme aconselha Abio (2007, p. 37), devemos usar a intimidade que os jovens tém com
as TICs — considerando a habilidade e motivac¢io que apresentam pra se distrair, fazer novas amizades, baixar
videos, pesquisar etc. — a nosso favor tanto nas aulas de LP assim como em todas as demais, visando a

configuracio de uma aprendizagem reciproca.

5 Relato de experiéncia

5.1 O lécus

Guiada por esta perspectiva de Tecnologia aliada a Pedagogia foi que, uma das autoras deste trabalho,
na qualidade de professora e pesquisadora, decidiu planejar e aplicar — a partir das orientagdes dadas na
disciplina “Seminario Tematico: Pesquisa em ensino de leitura/escrita: de praticas a politicas”, ministrada pelo
professor Thomas Massao Fairchild® no Programa de Pos-Graduagio em Letras (PPGL), da Universidade do
Estado do Rio Grande do Norte (UERN) — uma experiéncia de leitura e produgio textual aliada ao uso do
Twitter como ferramenta pedagogica em uma turma do 9° ano do Ensino Fundamental, da Escola Municipal
Lindaura Silva, na cidade de Apodi-RN. Vale ressaltar que tal professora atuava diariamente lecionando a
disciplina de Lingua Portuguesa durante o ano letivo de 2011. Passemos a descrigdo do experimento:

Comecaremos por esclarecer o porqué da opcio feita pela autora-proponente em trabalhar o Twitter
como ferramenta pedagbgica para a pratica da leitura e producio de textos com os alunos. Na visdo desta, a
escolha tornou-se mais conveniente devido ao fato de que muitos dos estudantes da referida turma ja tinham
certa familiaridade com as redes sociais, inclusive com o préprio Twitter; e cotidianamente foi constatado o
grande interesse e curiosidade dos mesmos no que se refere ao uso dos recursos tecnologicos (embora alguns
ainda ndo tivessem acesso a rede mundial de computadores em sua propria residéncia ou nem mesmo na
escola — na qual temos laboratério completo, porém inativo pela falta de instalagdo da Interned).

Sendo assim, nas a¢des preliminares, fez-se necessario refletirmos sobre o que é Twitter e como usar
essa ferramenta tecnolégica ao nosso favor nas aulas de LP, fundamentando-nos na seguinte proposi¢iao: o
Twitter corresponde a uma plataforma que possibilita o envio e leitura de textos breves (maximo 140

caracteres) com diferentes fun¢des (informar, narrar, fazer rir e/ou pensat). Surgido em marco de 2006, o

? Professor da Universidade Federal do Parda — UFPA, convidado para ministrar a disciplina j4 mencionada, ofertada

em carater especial.



Twitter ¢ uma das redes sociais mais acessadas no Brasil atualmente, principalmente pelos internautas jovens.

Para que possamos entender melhor sua dinamica, Inagaki (2008) compara:

Digamos que o Twitter seja como uma folha de caderno com limitacées de espago.
Como voce s6 pode escrever mensagens de até 140 caracteres ¢ preciso ser objetivo.
Porém, como em qualquer pigina em branco, vocé tem liberdade para escrever o que
lhe vier a cabeca.

Conforme explicitado por Oliveira e Aradjo (2011), o Twitter originalmente, nao surgiu com uma
finalidade pedagdgica. Para os autores, as possibilidades dessa rede social se encontram no “uso” planejado
que fazemos dela a partit de nossos interesses, ndés que construimos suas aplicabilidades educacionais
ultrapassando os limites da sala de aula. Ao analisar o Twitter como ferramenta pedagdgica os referidos

3

autores utilizam como sustentaculo a premissa defendida por Marcuschi (2004) dos “usos sociais da
linguagem em consonancia como o meio”.

Em seguida, outro ponto de analise ao qual nos debrugamos na experiéncia foi o gue trabalhar via
Tuwitter, especificamente, e gual género trabalhar; apés a andlise cautelosa e retomada de algumas leituras,

resolvemos abordar o género textual mizcroconto, ja que sua caracterizacdo (conto muito pequeno) se encaixa

bem nos moldes deste recurso tecnolégico.

5.2 A experiéncia em si

Norteada pelo anseio dos objetivos tragados, foi planejado pela autora e proponente da experiéncia
todo um esbogo explicativo sobtre o Twitter e o microconto, fundamentado em suas especificidades, func¢Ses e
exemplificacdes, na tentativa de incitar o alunado a participar do projeto cujas produ¢des eram de tematica
livre. Este, por sua vez, foi totalmente esclarecido para a turma como um experimento pratico correlacionado
aos estudos da disciplina de mestrado e aliado ao processo ensino-aprendizagem da LP vivenciado em sala de
aula.

Assim, os alunos ficaram cientes da meta pretendida pela professora e pesquisadora, e também ficou
acordado, logo de inicio, que a participa¢do individual seria de modo voluntario e que nio setia atribuida
nenhuma nota avaliativa na grade curricular comum em troca da atuagdo na atividade; mas sim apenas uma
pontuacio simbolica extra, no intuito de estimuld-los a se engajar na experiéncia que perdurou por cerca de
10 dias. Muitos ficaram interessados e dispostos a postar e ler os wmicrocontos produzidos. Entretanto, na fase
inicial de producao textual, foi verificada a postagem de microcontos pré-existentes, cuja autoria nao era dos
alunos-colaboradores — fato confessado pelos proprios participantes.

Ao analisar esta ocorréncia buscando explicagdo para a mesma, pudemos relacioni-la a estas duas
observagoes feitas por determinados estudiosos da lingua. A primeira faz referéncia a premissa de que a maior
dificuldade de alguém para escrever esta centrada em ter o que dizer, quando nao se tem nio se pode falar

nem escrever bem (ANTUNES, 2007, p. 153). Por outro lado, Freire (1983, p. 7-8) nos diz que



no processo de aprendizagem, s6 aprende verdadeiramente aquele que se apropria do
aprendido, transformando-o em apreendido, com o que se pode, por isso mesmo, re-
inventa-los; aquele que ¢é capaz de aplicar o aprendido-apreendido a situacGes
existenciais.

Acreditamos que a segunda explicitagio representa melhor a situagdo vivida pelos voluntarios: até
entdo nio tinham apreendido nem tampouco aprendido a esséncia da proposta de producido, por isso a
dificuldade demonstrada na qualidade de “escritores principiantes”.

Frente a estas circunstancias, a autora proponente resolveu entrar no projeto também como
produtora objetivando encoraja-los a criar seus préprios microcontos ¢ dando ainda mais orientagdes para a
producio dos textos através da sugestdo de /Jnks especificos. Simultaneamente, sempre comentava as
postagens feitas nas aulas dadas para a turma e tentava estimular os demais a participarem tanto no ato de ler
como também de escrever os icrocontos.

Destarte, apds essas ressalvas de adverténcia e incentivo feitas pela professora e autora deste trabalho
no intuito de promover a escrita de microcontos, foi possivel observar um desejo por parte dos alunos de
manifestar suas potencialidades como escritores e uma atitude de encarar o desafio proposto, ainda que em
meio a inseguranca ¢ mescla de géneros textuais. Analisemos, pois, as criagdes dos mais Nnovos

“macroesctritores de microcontos” .

TaynaDayane_ &% DelysDiogenes
Marria e meda de marar no uimo andar Mal elz sabia que 2l seria " #sala era barulhenta. O menino era calzdo, mas ro fim tarmbém
0 zel mehar refugia (microcontos) Xoa era comportado. #hicrocontos

#* DelysDiogenes
TaymDaya"ef i N . U sutié Pink no cabido. Ele era a coisa mais Cheguel gue e via,
Ela passow & vida toda viajando Majou tanto que cabou marrendo oo masnéo fol bastante para a mening, pais prefiry Um sam cor,
pelas voltas que a vida nos da (microcaontos) #Microcontog

#* DelysDiogenes
. . Peguena flor Pequena, peouena, peouena . Talvez . ou serd s
jaksonbarbosa o

- . X« pequena para os olhos que a viam?Eicrocontos
Ele: vamos sair hoje Ela: vamos sim para onde? Ele: para onde

woce quiser Ela. ACABCU O3 CARACTERES #Microcontos

DelysDiogenes
Gostava muito de maguiagem. Compro varas de uma s vez

jaksenbarbosa X« Logo que percefeu ja estavam estragadas e nao podia mais
Sentado na calgada igual esperando as pessoas passarem para usalas. EMicrocontos.
depois meter o paul #Microcontos 3500 17 Favorto 13 Rebwestar  Responder

DelysDiogenes
Era apenas uma Borboleta. Em Iindos jarding entrava e florestas

Jakson Barbosa ¥ . visitava. Logo Virou uma joia rara de se ver. ficrocontos.
figora que sei o que & um MICROCONTO possa dizer que issa & um microcantal
L #microcontas
3 Curtr* Comentar * @jaksonbarhosa on Twiter roduzidos pelos alunos @TaynaDayane_!%, @jaksonbarbosa

e (@DelysDiogenes em suas #imelines

10 Informamos que todos os alunos usuarios do Twitter citados neste artigo nos deram autorizagio expressa para fazer
uso académico de suas postagens, bem como de sua imagem identitaria e de seus nomes — referenciados pelo perfil
mantido na rede cuja forma é @ + nome pessoal. Aproveitamos aqui, pata externar nossos agradecimentos a estes pela

colaboragdo no desenvolvimento da experiéncia de ensino e subseqtiente consolidagio de pesquisa académica.



Pela brevidade deste trabalho, vamos nos deter a exemplificar microcontos especificos, focando as
producdes que tém um enredo consistente de modo a tornar-se perceptivel a presenca de recursos textuais
imprescindiveis para a escrita do género proposto como a concisdo, coesio e coeréncia, como é o caso dos
destacados abaixo; eles apresentam inicio, meio e fim arquitetados através de conectores que retomam termos

ja ditos estabelecendo, assim, uma mensagem de sentido completo em poucas palavras. Observemos:

_ = DelysDiogenes
@ TaynaDayane__ 7! o U sutia Pink no cabido. Ele era a coisa mais Cheguei que se via,
= Ela passou a vida toda viajando Viajou tanto que acabou marrenda K.« mas nio foi bastante para a menina, pois preferiu um sem cor

pelas voltas ue a vida nos da (microcontos) #Microcontns

Figura 2: recorte das publicacdes dos microcontos produzidos pelas alunas @TaynaDayane_, e @DelysDiogenes
em suas zimelines.

Em contrapartida, também tivemos casos em que o discurso se fundamentou nio numa narrativa
linear e sim num pensamento formado (muitas vezes baseado no conhecimento de senso comum) sobre a
vida. Isso pode ter sido provocado por uma possivel confusio na mente do aluno-escritor advinda das
postagens comumente feitas nesta rede social baseadas em publicacoes reflexivas acerca do ego humano e
vivéncia didria ou pela mescla entre a variedade dos géneros textuais tdo discutidos hoje em dia.

Sobre isto Antunes (2009, p. 54) aponta que “a lingua usada nos textos — por determinado grupo —
constitui uma forma de comportamento social” (caso das produg¢des filosoficas). Ou ainda, como explicitam
Koch & Elias (2006, p. 101), devido a grande quantidade de géneros existentes, muitos estudiosos desistiram
de classifica-los, pois estes, como praticas sociocomunicativas sao dinamicos e em muitas ocasides resultam
em outros novos. Se considerarmos tais pressupostos, podemos entender melhor a postagem de alguns textos
dentro do projeto experienciado na sala de aula.

Nas palavras de Guimaraes (2009, p. 175), a escola é a instancia legitimadora do dizer do texto, e
como diz Antunes (2009, p. 165), quando esta se propde ao ensino da produgio textual deve objetivar a
capacitagdo dos alunos voltada para uma pratica social atrelada a maltipla funcionalidade da comunicagio,
seja ela de forma oral ou escrita. Nesse sentido, Antunes (2003, p. 22), complementa, afirmando, que os
contetdos de Lingua Portuguesa devem estar articulados em torno de dois eixos: o uso da lingua oral e escrita

e a reflexdo sobre os mesmos.

Consideragoes Finais

No ensino, ndo basta discutir ou apenas teorizar a importancia da leitura e da escrita. E preciso
sedimenta-la na vida do educando. Assim sendo, o ensino de leitura e escrita é um processo continuo, cujo
sucesso ou fracasso refere-se em grande parte ao professor, independente da disciplina que leciona. Ele deve

recorrer aos mais diversos estimulos no intuito de despertar o gosto em nossos alunos pelo ato de ler e



escrever, fazendo com que estes interajam com seus pares por meio de informacSes partilhadas e
representa¢do do seu pensamento, suas experiéncias prévias de vida e seu conhecimento coletivo de mundo.

Podemos perceber claramente no nosso cotidiano que, mesmo numa época de proliferacio dos
recursos audiovisuais e da informatica, nada substitui a pratica de leitura e escrita, pois ela implica em
numerosos conhecimentos acerca do homem e do mundo. Em verdade, com esta revolu¢io no ambiente
educacional tornou-se inquestionavel o pressuposto de que a inser¢ao das TICs (sobretudo da internet) veio
para ficar cristalizada na sociedade moderna; constituindo-se, assim, em direito de todos como bem
explicitam os PCNs — Ensino Médio (2000, p.13): “conviver com todas as possibilidades que a tecnologia
oferece é mais que uma necessidade, ¢ um direito social”.

No ciberespago, escrever e ler tornou-se uma atividade comum, uma pratica didria sem quaisquer
formalidades e muitas vezes prazerosa, configurando-se como uma oportunidade de aprender bem, devido as
infinitas possibilidades de uso como ferramentas didaticas auxiliares. Frente a estas colocacoes, percebemos
que vivenciar essa modernidade da linguagem ¢ antes uma necessidade. Entio, por que nio fazermos da
internet uma aliada na nossa pratica docente? E necessario crermos nessa possibilidade e buscarmos a
mudanca quebrando os tabus existentes. O éxito na nossa pratica de ensino-aprendizagem dependerd de

“como” usamos as TICs. De nada vale o lamento se nio estivermos dispostos a mudancas. Pensemos nisso!
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A PRATICA DA REESCRITA NO ENSINO SUPERIOR: UMA ANALISE SOBRE A
OPERACAO DE SUBSTITUICAO

Lidiane de Morais Di6genes Bezerra

1 Consideragdes iniciais

Enquanto professora do Curso de Licenciatura em Letras, do Campus Avangado “Prof’. Maria
Elisa de Albuquerque Maia” (CAMEAM), da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN),
na cidade de Pau dos Ferros, RN, particularmente, nos perfodos em que ministramos a disciplina
Producio Textual, tivemos a oportunidade de encaminhar diversas atividades de producio de texto, bem
como orientar atividades de reescrita para os textos produzidos. A partir dessa experiéncia, despertamos
para a necessidade de refletir sobre a producio de texto no ensino superior, e ainda o lugar dado a
atividade de reescrita no ambito académico daquele contexto.

Assim, pretendemos investigar, nesta pesquisa, o trabalho com a reescrita, no que se refere,
especificamente, a operacio de substitui¢do utilizada para a realizagdo desta atividade, bem como aos
efeitos de sentido produzidos a partir das alteracGes executadas nos textos. Ressaltamos, ainda, que este
trabalho originou-se de nossa pesquisa de doutoramento, realizada no Programa de Pés-graduagio em
Estudos da Linguagem — PpgEL, na Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN.

Dada a relevancia das atividades de producio de texto para o ensino de Lingua Portuguesa, e a
importincia do ato de desenvolver a capacidade de reescrita junto aos alunos, entendemos que o estudo
da articulacfio desses dois tdpicos configura-se como um tema de pesquisa relevante, com consequéncias
para a melhoria do ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa.

Nesse contexto, ressaltamos que nossa discussdo tedrica estd fundamentada em uma concepgio
de produgio de texto enquanto “atividade verbal”, reiterando uma visdo sociointeracional da linguagem,
que admite como fundamental a relacio dinamica dos individuos (produtor e receptor) entre si e com a
situagdo discursiva durante o processo interlocutivo, o que pressupde, por parte dos falantes ou escritores,
uma preocupag¢io anterior com seus possiveis interlocutores (MARCUSCHI, 2008). Quanto a produc¢do
de textos escritos, partimos do pressuposto de que, para esta atividade, lidamos com duas figuras distintas
(Escritor Ativo e Leitor Interno), para que possamos, além de escrever, refletir sobre nossa escrita e,
assim, decidir sobre as operages que serdo realizadas para promover as alteragoes necessarias a reescrita
de nossos textos (SAUTCHUK, 2003).

Nesta perspectiva, adotamos, também, os conceitos advindos da Critica Genética que se ocupa da
relacdo entre texto e génese, tomando por objeto os documentos que trazem o traco do texto em
progresso, o que lhe confere uma dimensao temporal, uma vez que considera o texto como resultado de
um trabalho de elaboragdo progressiva, e a escrita, por sua vez, como uma atividade em constante
movimento (HAY, 2002; DE BIASI, 2010, GRESILLON, 2002; 2008; SALLES, 2008). Em decorréncia

dessa abordagem, assumimos como categorias de analise as operagdes de reescritura propostas por



Lebrave e Grésillon (2009): operagdo de substituicdo, operacdo de supressio, operagdo de acréscimo e
operac¢do de deslocamento, sendo que o foco deste trabalho é a operagio de substituicdo, bem como os
efeitos de sentido produzidos a partir de sua utilizagdo nos textos analisados.

Para atender aos objetivos propostos por nossa pesquisa, fizemos uso de diferentes
procedimentos de coleta de dados que contemplam um estudo de tipo etnografico, tais como: observagao,
anotagoes de campo e andlise de documentos. Mediante tais procedimentos, foi obtido um corpus
constituido de: anota¢ées de campo e produgdes de textos dos alunos. Os dados analisados foram
coletados durante uma atividade realizada em uma sala de aula do 1° perfodo do curso Letras, do
CAMEAM/UERN.

O presente trabalho encontra-se organizado da seguinte forma: na Fundamentagido Teobrica,
discutimos a produgdo de texto como um processo, que pressupde a cooperagio entre aquele que escreve,
aquele que l¢, e todo o contexto que envolve a producido, como também, tratamos das abordagens
assumidas pela Critica Genética, alguns dos seus principais conceitos e, ainda, as operagdes de reescritura.
Na Anilise dos Dados, descrevemos a utilizacio da operacido de substituicdo, bem como os efeitos de
sentido promovidos nos textos durante o momento da reescrita. Por fim, nas ConsideracSes Finais,
sintetizamos os resultados obtidos e mencionamos algumas contribui¢bes e perspectivas de aplicagdo do

estudo.

2 Fundamentagao tedrica

Nesta secdo, abordaremos a producio de texto enquanto atividade verbal, como sendo o conceito
que adotaremos como principio norteador dessa pesquisa. Na sequéncia, discutiremos alguns postulados
defendidos pela Critica Genética, como também as operagbes linguisticas identificadas pela gramatica
gerativa e retomadas por Lebrave e Grésillon (2009), para analisarem as mudangas ocorridas durante o

processo da escrita.

2.1 A producio de texto enquanto atividade verbal

Nesta pesquisa, assumimos uma visdo sociointerativa no que diz respeito a producio de texto
(MARCUSCHI, 2008), admitindo como fundamental a relacao dos individuos entre si e com a situagao
discursiva durante o processo intetlocutivo, o que pressupde, por parte dos falantes ou escritores, uma
preocupacio anterior com seus possiveis interlocutores.

Nesse sentido, Sautchuk (2003, p. 10) concebe a producio de texto como uma “atividade verbal”,
em uma perspectiva tedrica que considera o carater sociointeracional da linguagem, na qual “o processo da
realizacdo textual [...| pressupde, portanto, a existéncia de dois individuos: um primeiro que, no ato verbal,
produz um texto, tentando operar determinados resultados num segundo — o individuo que recebe o
produto desta atividade”, isso sem deixar de considerar os aspectos externos e internos inerentes a essa

atividade.



Ainda segundo a autora, no momento em que consideramos o texto como produto de um ato
verbal, damos a este processo um cariter dindmico de interacdo constante entre os dois interlocutores
envolvidos e, assim, ampliamos o conceito de texto para além do essencialmente linguistico
(SAUTCHUK, 2003), uma vez que levamos em conta as condi¢oes de producio e recep¢io dos textos.

Ap6s definirmos o conceito de texto, delimitamos nosso foco de interesse, elegendo o texto
escrito, uma vez que este constitui 0 nosso objeto de analise. Inicialmente, dizemos que, na atualidade, nao
h4 como negar que a escrita faz parte da nossa vida, quer seja quando somos chamados a produzir ou a ler
textos escritos em diversas circunstancias do nosso dia a dia. Talvez essa inegavel necessidade da escrita
em nosso cotidiano explique o fato de sua generalizacio.

Mas o que ¢ a escrita? De acordo com Koch e Elias (2009, p. 32), podemos encontrar, na sala de

2, <«

aula ou em algumas situa¢oes do dia a dia, algumas defini¢bes, tais como: “escrita é inspiracio”; “escrita é
uma atividade para alguns poucos privilegiados”; “escrita é expressao do pensamento”; “escrita ¢ dominio
de regras da lingua”; “escrita ¢ trabalho”. Ainda de acordo com as autoras, independente de qual seja o
conceito, este estara associado ao modo pelo qual entendemos a linguagem, o texto e o sujeito que
escreve.

Nesse sentido, faz-se importante afirmar que consideramos a escrita nio como simples
transcricao da oralidade, mas como “(...) um cédigo completo e independente, que desenvolveu fung¢des
distintas e caracteristicas de estruturacio e de elaboragido muito préprias” (SAUTCHUK, 2003, p. 18); e
ainda que a competéncia textual escrita é adquirida posteriormente a competéncia comunicativa oral. O
desenvolvimento dessa competéncia textual depende de “um variado e extenso conjunto de
conhecimentos e de habilidades por parte do escritor” (SAUTCHUK, 2003, p. 18), o qual sera
determinante para a realizacdo dos objetivos por parte dos produtores de texto.

Numa perspectiva sociointeracional da linguagem, ja assumida anteriormente, afirmamos que a
atividade de escrita pressupbe a existéncia de duas figuras de receptor: “[...] fitor externo, destinatirio
ausente no momento da produgio do texto, e aquele leitor co-autor, presente, [...| kitor interno, cuja funcio
¢ a de satisfazer as expectativas de sentido do texto anfes que o leitor externo o faga” (SAUTCHUK, 2003,
p. 18, grifos da autora). Nesse sentido, ainda de acordo com a autora, o ato de escrever caracteriza-se
como um ato pragmatico, uma vez que envolve dois interlocutores no momento da produgio: escritor e
leitor.

Dessa forma, Koch e Elias (2009) apresentam trés focos distintos para caracterizar a escrita,
conforme apresentamos a seguir:
1°) foco na lingua: a concepg¢ao de escrita estaria relacionada ao correto uso das regras gramaticais, o que
implica uma concepg¢do de linguagem como um sistema pronto e acabado. O texto, por sua vez, é
considerado “como simples produto de uma codificacdo realizada pelo escritor a ser decodificado pelo
leitor, bastando a ambos, para tanto, o conhecimento do cédigo utilizado” (KOCH; ELIAS, 2009, p. 33),
nao havendo, portanto, possibilidade de inferéncias ou pressuposicoes;
2°) foco no escritor: supde uma concepeio de escrita como representacdo do pensamento, o que acarreta

na concepcao de um sujeito “psicoldgico, individual, dono e controlador de sua vontade e de suas acoes”
bl bl



(KOCH; ELIAS, 2009, p. 33), sendo, pois, dono de seu dizer. Nessa concepgdo, o texto € visto como um
produto do pensamento do escritor, e a escrita, por sua vez, “[...] é entendida como uma atividade por
meio da qual aquele que escreve expressa seu pensamento, suas intengdes, sem levar em conta as
experiéncias e os conhecimentos do leitor ou a interacdo que envolve esse processo |...]” (KOCH; ELIAS,
2009, p. 33) e, dessa forma, nao considera o outro no momento da producio do texto escrito;

3°) foco na intera¢do: propde uma concepgao de escrita como produgio textual, “[...] cuja realizagao exige
do produtor a ativagio de conhecimentos e a mobilizagdo de varias estratégias [...|” (KOCH; ELIAS,

2009, p. 34), o que implica dizer que:

[..] o produtor, de forma nio linear, pensa no que vai escrever e em seu leitor, depois
escreve, 1€ o que escreveu, revé ou reescreve o que julgar necessario em um movimento
constante e on-line guiado pelo principio interacional (KOCH; ELIAS, 2009, p. 34).

Diferentemente das concep¢des anteriores, esta compreende a escrita na interagdo escritor-leitor,
uma vez que considera o leitor como parte constitutiva desse processo. Nesse sentido, postula-se uma
concepeao dialégica da lingua, concebida por Bakhtin (1995/2009), admitindo que tanto o escritor quanto
o leitor sdo atores sociais que se constroem e sao construidos no texto.

Ainda segundo Koch e Elias (2009, p. 34), nessa perspectiva, a escrita demanda a utilizacdo das
seguintes estratégias:

e ativagio de conhecimentos sobre os componentes da situagdo comunicativa (interlocutores,
topico a ser desenvolvido e configuracao textual adequada a interagdo em foco);

e sclecdo, organizacio e desenvolvimento de ideias, de modo a garantir a continuidade do tema e
sua progressio;

e “balanceamento” entre informagdes explicitas e implicitas; entre informacdes “novas” e “dadas”,
levando em conta o compartilhamento de informagdes com o leitor e com o objetivo da escrita;

e revisio da escrita, ao longo de todo o processo, guiada pelo objetivo da produgio e pela interagio
que o escritor pretende estabelecer com o leitor.

Dessa forma, reafirmamos a concepcio de escrita enquanto produto dessa interacdo, que tem seu
sentido construido e ndo previamente determinado. Assim, somente a utiliza¢do do cédigo ou a intencdo
do produtor ndo seriam suficientes para a realizagio eficiente dos objetivos de uma producio escrita.

Nesse momento, assumimos, pois, a posicdo que v€ a escrita como “produgdo textual”’, no
momento em que entendemos que esta passa a ser um processo de cooperagao, no qual o sujeito tem algo
a dizer, e o faz pensando no outro, no objetivo pretendido, no espago-tempo e no suporte de veiculagio e
que, durante esse processo, O sujeito vé e revé a sua producio, para verificar se 0 que estd escrito faz ou
nao faz sentido.

Ainda sobre a produgio de textos escritos, Antunes (2003, p. 54) afirma que:

Elaborar um texto escrito é uma tarefa cujo sucesso niao se completa, simplesmente,
pela codificagdo das ideias ou das informacoes, através de sinais graficos. Ou seja,



produzir um texto escrito ndo ¢ uma tarefa que implica apenas o ato de escrever: Nao
comega, portanto, quando tomamos nas maos papel e lapis. Supde, ao contrario, varias
etapas, interdependentes e intercomplementares, que vdo desde o planejamento,
passando pela escrita propriamente, até o momento posterior da revisdo e da reescrita

[]-

Destacamos, aqui, a tltima etapa citada pela autora (revisdo e reescrita), como sendo aquela em
que o autor analisa o que escreveu para confirmar se os objetivos foram cumpridos. E a hora de decidir o
que fica e o que sai do texto.

Assim, dizemos que o texto escrito “exige uma articulagdo entre a capacidade de o escritor ativo
oferecer instrucbes de leitura e a de o leitor interno reconhecer essas instrucoes e confirmi-las como
adequadas e eficientes para o objetivo que ¢ a comunica¢ido” (SAUTCHUK, 2003, p. 20). Isso caracteriza
a atividade de escrever como relacio bilateral e reversivel, no instante em que o individuo-escritor torna-
se, a0 mesmo tempo, um escritor-ativo e um leitor-interno (SAUTCHUK, 2003). Sendo assim, o
individuo escritor passa a agir sob dois pontos de vista diferentes: o daquele que realmente escreve
(Escritor Ativo) e o daquele que 1¢ e dirige o que deve ser reescrito (Leitor Interno).

Para o desenvolvimento de nossa pesquisa, corroboramos com o pensamento de Sautchuk (2003),
partindo do pressuposto de que, no momento da produgdo de textos escritos, lidamos com essas duas
tiguras distintas (Escritor Ativo e Leitor Interno), para que possamos nio sé escrever, mas refletir sobre
nossa escrita, ¢ ainda decidir sobre as operacdes que serdo realizadas para promover as alteragdes
necessarias a reescritura de NOssos textos.

A seguir, abordaremos a Critica Genética e as operacoes de reescritura, a partir das quais iremos
analisar a operacio de substituicdo e os efeitos de sentido decorrentes de sua utilizacio nos textos

produzidos pelos alunos do ensino superior.

2.2 A Critica Genética e as operagOes de reescritura

No infcio dos anos setenta, de acordo com Hay (2002), foi proposta uma teoria do texto que
procurava articular o texto com a sociedade e com a personalidade, e daf postula-se que “[...] a realidade
mais profunda do texto se encontra na produtividade [...|” (HAY, 2002, p. 34), concep¢io essa que
privilegia o processo de producio de texto para entender o produto, ¢ ndo mais o texto como um
produto, como algo considerado pronto e acabado.

Em resposta a essas reflexGes, nessa mesma época, surge a Critica Genética que, de acordo com
Hay (2002, p. 34), ocupa-se “[...] com a relacdo entre texto e génese, com os mecanismos da producio
textual, com a atividade do sujeito da escritura [...]”, o que vem reafirmar o interesse pelo texto enquanto
processo que considera todas as condicbes envolvidas em seus contextos de producio e de recepgao.

Nesse sentido, Grésillon (2002, p. 147) afirma que seu objeto de estudo sdao ““[...] os manuscritos
literarios, na medida em que trazem o traco de uma dinamica, a do texto em progresso |[...]”, seu método é

“I...] o desnudamento do corpo e do curso da escrita e a construcdo de uma série de hipéteses sobre as
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operagbes de escrita [...]”, o que a caracteriza como uma disciplina que considera a escrita como uma
atividade em constante movimento que se realiza através de um processo no qual operam diferentes
estratégias que convergem para a construcio do sentido que se pretende veicular nos textos.

Assim, podemos dizer que a Critica Genética propde uma mudanca de foco, no momento em que
transfere a atencdo ““[...] do autor ao escritor, do escrito a escritura, da estrutura ao processo, da obra a
génese [...]”7 (PLATERO, 2008, p. 10, traducdo nossa)!!, o que caracteriza a esctita como um processo, € a
obra como resultado de sua prépria génese.

Ainda no que diz respeito a origem da Critica Genética, segundo Salles (2008), o inicio dos
estudos genéticos ¢ localizado na Franca, em 1968, quando, por iniciativa de Louis Hay e Almuth
Grésillon, o Centre National de La Recherche Scientifique (CNRS), fundado por Louis Hay, em 1974,
criou uma pequena equipe de pesquisadores, de origem alema, encarregados de organizar os manuscritos
do poeta alemio Heinrich Heine que tinham acabado de chegar a Biblioteca Nacional da Franca (BNF),
vislumbrando, assim, a possibilidade de um estudo auténomo do processo de cria¢io, com base nesses
documentos.

Alguns anos depois, em 1982, criou-se o Instituto dos Textos e Manuscritos Modernos (ITEM),
como um laboratério do CNRS, que abriga varios pesquisadores interessados em aprofundar a anélise dos
grandes corpora literarios dos séculos XIX e XX e criar novos polos de pesquisa, como a codicologia,
edicio genética, histérias das escritas, génese e ciéncias cognitivas, arquivos da criagio (DE BIASI, 2010).

Por sua vez, Grésillon (2008) aponta, com o surgimento da Critica Genética, um
“redescobrimento do manuscrito”, uma vez que este se constitui em um “[...] objeto cientifico que
permitia reconstruir [...] as etapas sucessivas da génese de um texto e os mecanismos que subjazem na
producio literaria” (GRESILLON, 2008, p. 154, tradugdo nossa)'2. Assim, ainda de acordo com a autora,
passava-se da nocdo de unicidade do texto para o conjunto dos “ante-textos”, como sendo “|...] todo
documento que precede materialmente uma obra” (PLATERO, 2008, p. 20, traducio nossa)', ou seja,
todas as possiveis versdes pelas quais um texto passa até que se chegue aquela tida como “produto final”.

Dessa forma, o geneticista tem como principal interesse as operagOes pelas quais a obra passa
desde a sua concepgio até o momento em que ¢ publicada como produto “final” e, para alcangar seu
objetivo, ele “|...] retne, classifica, decifra, transcreve e edita dossiés manuscritos |[...], como também “[...]
constréi hipdteses sobre os caminhos percorridos pela escrita e sobre as significacdes possiveis desse
processo de criagio [...]” (GRESILLON, 2002, p. 160), o que o leva do ato isolado de escrever até as
operagdes da escrita.

Em complemento a essa discussio, Salles (2008, p. 56) coloca que: “[...] poder-se-ia dizer que o
critico genético manuseia um objeto que se apresenta limitado em seu carater material e, a0 mesmo

tempo, ilimitado em sua potencialidade interpretativa”, pois podemos fazer diversas interpretacdes a partir

>

" “[...] del autor al escritor, de lo escrito a la escritura, de la estructura al proceso, de la obra a la génesis [...]
(PLATERO, 2008, p. 10).

v “[...] objeto cientifico que permitia reconstruir [...] las etapas sucesivas de la génesis de un texto y los mecanismos
que subyacen em la produccién literaria [...]” (GRESILLON, [1990]2008, p. 154).

13 <[...] todo documento que precede materialmente a una obra [...|” (PLATERO, 2008a, p. 20).



das pistas deixadas pelo artista no decorrer do processo de criagdo de sua obra, mas nio podemos
ultrapassar o limite daquilo que o material nos permite especular.

Em consequéncia da evolugido dos estudos genéticos, de acordo com Salles (2008), a partir de
meados da década de 1990, amplia-se o estudo dos manuscritos no que diz respeito ao nimero de
escritores estudados e as abordagens tedricas utilizadas, o que caracterizou uma “a¢do transdisciplinar da

Critica Genética”. Segundo a autora:

A Critica Genética, que vinha se dedicando ao estudo dos manuscritos literarios, ja
trazia consigo, desde seu surgimento, a possibilidade de explorar um campo mais
extenso, que nos levaria a poder discutir o processo criador em outras manifestagoes
artisticas (SALLES, 2008, p. 14).

Dessa forma, a autora sinaliza para a possibilidade de estudar diferentes manifestagdes artisticas,
tendo como base tedrica a Critica Genética, considerando a riqueza semidtica como uma das causas
incentivadoras da expansio da Critica Genética, buscando uma aproximac¢io entre 0s processos criativos
das outras artes, e postula que os registros estio presentes em qualquer manifestagdo artistica.

Indiscutivelmente, Salles (2008) amplia o campo de abrangéncia da Critica Genética quando
afirma que seu objeto de estudo ¢ o trajeto percorrido pelo artista para chegar as obras, incluindo, assim,
em seu escopo, Ndo s6 0s manuscritos, mas qualquer manifestagao artistica. Dessa forma, uma pesquisa
que trabalhe com um objeto de estudo da Critica Genética serda baseada no que a autora denomina como
“documentos de processo”, expressio que abrange outras manifestagGes artisticas para as quais ndo
caberia utilizar o termo “manuscrito”.

Nestes documentos, podemos encontrar pistas de diversas linguagens (verbal, visual ou sonora) e,
segundo Salles (2008, p. 44): “Ao acompanhar diferentes processos, observa-se, na intimidade da criacio,
um continuo movimento tradutorio (traducio intersemidtica)” que ocotrre quando transpomos o conteudo
de uma linguagem para outra. Faz-se importante ressaltar ainda que, em razdo de sua natureza, o objeto de
estudo estaria em constante processo de cria¢do, o que o torna moével, uma vez que serd construido e
desconstruido a todo momento, durante o percurso criativo.

Baseados nestas consideragoes, apresentamos as operacdes de reescritura propostas por Lebrave e
Grésillon (2009), a partir das quais discutitemos a substituicio e os consequentes efeitos de sentido
decorrentes de sua utilizacio nos textos.

Enquanto disciplina que busca explica¢des sobre o processo de criagdo de uma obra, a partir de
documentos que apresentem tracos de sua origem, a Critica Genética encontra, nas pesquisas sobre
escritura e reescritura de textos, um importante campo para a realizacdo de seus estudos.

No que diz respeito a reescritura, Grésillon (2008) apresenta duas restricGes que caracterizam tal
atividade: a primeira diz que a reescritura é independente do tempo, uma vez que se pode intervir na
producio imediatamente ou alguns anos mais tarde; a segunda aponta que o escritor ¢ livre para refletir

sobre sua propria escrita e até anular o que havia escrito.



Em consequéncia dessa concep¢io de reescritura, chegamos a noc¢do de substituicio o que, para
Grésillon (2008), permite tratar a reescritura com as ferramentas da linguistica e, de forma simultanea,
atribuir-lhe o carater de operacio. Segundo a autora, a substituicdo é “[...] necessariamente orientada para
uma substitui¢io A/B que representa um movimento orientado A—B [...]” (GRESILLON, [2008, p. 167,
tradu¢do nossa), o que implica dizer que toda reescritura que consista em substituir A por B configura-se
em uma substituicio.

Em decorréncia dessas discussoes, perguntamo-nos: essa concep¢ao seria aplicavel a producio
escrita em qualquer dominio? Para este momento, compartilhamos do pensamento de Grésillon (2007)
quando afirma que ndo devemos desconsiderar as pesquisas sobre a producdo escrita em outros dominios.

Nesse sentido, a autora aponta para a relacio existente entre pesquisas desenvolvidas no campo
didatico-pedagdgico e a analise de manuscritos, como forma de ilustrar uma necessidade mutua entre as
duas dreas, uma vez que, conforme a autora exemplifica, o trabalho com os manuscritos se utiliza de
ferramentas fornecidas pelas ciéncias da linguagem, assim como, linguistas, psicélogos, especialistas em
didatica e cognitivistas, cada um no seu dominio, ja assumiram a necessidade de adquirir conhecimentos
sobre a produgio escrita.

Com isso, a autora sinaliza para uma convergéncia harmoniosa entre os geneticistas e 0s outros
especialistas da produgdo escrita, o que culmina no que ela chama de “universais da producio escrita”.
Segundo Grésillon (2007, p. 287, grifo da autora), “[...] foda escritura, qualquer que seja, de onde quer que
venha, quer seja manuscrita, datilografada ou eletronica, conhece somente quatro operagdes de reescritura:
acrescentar, suprimir, substituir, permutar [..]7”, as quais foram, fielmente, retomadas pelo sistema
informatico, através dos comandos Ctrl C, Ctrl V, Cttl X, o que vem confirmar a sua validade.

Neste momento, dizemos que, para a andlise de nossos dados, partitemos das operacoes de
reescritura propostas por Lebrave e Grésillon (2009, s. p., traducdo nossa'¥), como sendo: “substituicao
como ‘x=2y; o actéscimo como ‘e > x; a supressio como ‘x>0 o deslocamento
como ‘abed = beda’ [...]”7, a partir das quais enfocaremos a operacio de substitui¢io.

Na sequéncia, apresentaremos a discussio de nossos dados, mais especificamente, a utilizacdo da
opera¢do de substituicdo durante a atividade de reescrita, bem como os efeitos de sentido produzidos a

partir das alteracdes executadas nos textos.

3 Anailise dos dados

Os textos coletados foram produzidos durante uma atividade orientada a partir de um texto-base
entregue a todos os alunos, que trazia como titulo “O diploma via computadot”. A partir da discussdo
desse texto, os alunos elaboraram suas produgoes sobre o tema “Educagido a distincia” e, em um

momento seguinte, a professora trabalhou com a atividade de reescrita.

14 ¢ 5. Pt ¢ 5 : ¢ > Z
[..] le remplacement comme ‘x = y’; Pajout comme ‘e = x’; la supptession comme ‘x 2 ¢’; le déplacement
comme ‘abed = beda’ [...]” (LEBRAVE; GRESILLON, 2009, s. p.).



A partir de uma analise prévia dos dados, chegamos a subcategorias de andlise que redefinem a
operac¢do de substituicdo, sdo elas: substituigio sem mudanga de orientacao; substituicao com mudanga de orientagao,
substituicao com apagamento do enunciador, substituigio com adequagdo a norma, com base nas quais discutiremos os
sentidos provocados nos textos a partir da utilizacdo dessas subcategotias.

A seguir, apresentaremos as defini¢des e dois exemplos de cada uma das subcategorias elencadas

acima.

Substitui¢cdo sem mudanga de orientagiao
Nesta subcategoria, ocorre a substituicio de palavras ou expressoes entre as duas versdes do
texto, mas o sentido veiculado pela primeira versio é mantido e reafirmado na versio seguinte, sem lhe

acrescentar nenhuma informagao nova.

Exemplo 01:
TEXTOS | LINHAS OCORRENCIAS
Texto 0la 20 “|...] Analisando tais fatores, pode-se perceber que |[...]”.
Texto 01b 19 “|...] Por isso, pode-se perceber que [...]”.

Neste trecho, observamos que a substituicao funcionou como uma rofulagao, através da expressao
“Por isso”, do conteudo ja expresso anteriormente no texto, pela expressao “Analisando tais fatores”, o
que sumariza uma informacio ja inscrita no texto, mas nao acrescenta informag¢do nova, como também

ndo altera sua orientacio.

Exemplo 02:
TEXTOS | LINHAS OCORRENCIAS
Texto 02a 09 “|...] vocé pode comprar, fazer pesquisas [...]”.
Texto 02b 05 “|...] fazer compras, realizar pesquisas |...]”.

Nesta passagem do texto, a substitui¢fo instaura um efeito de sinonimia, pois o autor do texto
reformula sua escrita, mas preserva o mesmo sentido expresso na primeira versao do texto, como sendo a

facilidade de comprar ou pesquisar pela internet.

Substitui¢do com mudanga de orientagio
Nessa subcategoria, a substitui¢do ¢é efetivada ao promover uma altera¢do no sentido explicitado

pelas duas versdes do texto.

Exemplo 03:
TEXTOS | LINHAS OCORRENCIAS
Texto 07a 21 “|...] e qualificar seus conhecimentos |...]”.
Texto 07b 24 “[...] e qualificar nosso conhecimento |...]”.




Aqui, constatamos que a mudanga de orientagdo inscrita no texto promove uma reformulagio no
significado que, na primeira versdo, com o termo “seus’, retoma os conhecimentos por parte, apenas, dos
estudantes de cursos a distancia o que, em um segundo momento, altera-se para “nosso” e, assim, o autor

do texto insere-se na discussao.

Exemplo 04:
TEXTOS | LINHAS OCORRENCIAS
Texto 10a 03 “[...] educagio a distancia (...) é uma prdtica de ensino nova |...]”.
Texto 10b 02 “[...] educacio a distancia é modalidade de ensino nova |...]”.

Nesta passagem do texto, com a mudanga de orientacdo, podemos dizer que o autor chega a
promover uma espécie de corre¢io quando substitui o termo utilizado na primeira versio do texto
“prdtica’ por outro “modalidade’, uma vez que cle esta tratando da educagdo a distdncia, o que se

configura como uma modalidade de ensino.

Substitui¢do com apagamento do enunciador
Nessa subcategoria, a substituicio promove, além da troca de palavras ou expressOes entre a

primeira e a segunda versio do texto, o apagamento do enunciador explicitado somente na primeira

versao.
Exemplo 05:
TEXTOS | LINHAS OCORRENCIAS
Texto 0la 13 “l..] a educagdo a distancia se comparada com a presencial veremos que
existem grandes contradi¢des |[...]”.
“l...] A educagdo a distancia se comparada com a presencial apresenta
Texto 01b 7 grandes contradicdes |...]”.

Nesta passagem do texto, observamos que o enunciador (nés), inscrito na primeira versao a partir
da expressio “veremos que existermr’, com o verbo na 1* pessoa do plural, é suprimido na segunda
versao, quando a expressao € substituida pelo verbo “apresenta”; na 3* pessoa do singular, o qual refere-

se diretamente a0 sujeito “educacgio a distancia”, mas nio define o enunciador responsavel pela afirmacio.

Exemplo 06:

TEXTOS | LINHAS OCORRENCIAS
Texto 18a 20 “|...] Podemos evitar [...]"”.

Texto 18b 27 “[...] podem evitar [..]”.

Aqui também, verificamos que o mesmo enunciador (nds), inscrito na primeira versio com a
utilizacdo da forma verbal “Podemos”’, na 1* pessoa do plural, é substituido, na segunda versdo, pela
forma verbal “podem”, na 3* pessoa do plural, no momento em que o autor promove uma alteracio no

texto e inscreve uma informacdo sobre as pessoas interessadas na educagao a distancia.




Substitui¢do com adequagio a norma
Nessa subcategoria, a substitui¢do é efetivada também no sentido de promover adequagdes de

ordem gramatical na passagem da primeira para a segunda versao do texto.

Exemplo 07:
TEXTOS | LINHAS OCORRENCIAS
Texto 05a 0 “[...] Diante das novas tecnologias e a modernizagdo a educacio a distancia
pode set percebido |...].
Texto 05h 00 “[...] Diante das novas tecnologias e a modernizagdo a educacio a distincia
pode set percebida |...|”.

Aqui, percebemos que o autor efetua uma substituicio no que se refere a flexdo de género das
formas verbais “percebido” (masculino) ¢ “percebida’ (feminino) para concordar com seu antecedente

“educacio a distancia”, do género feminino.

Exemplo 08:
TEXTOS | LINHAS OCORRENCIAS
Texto 11a 22 “[...] o aluno que nido pode assistir as aulas presencial |...|”.
Texto 11b 23 “[...] o aluno que ndo pode assistir as aulas presenciais |[...|”

Neste trecho, verificamos que o autor efetuou uma substituicdo que diz respeito a flexdo de
numero dos adjetivos “presencial’ (singular) e “presenciais’ (plural), o qual passa a concordar com
“aulas”, que se encontra no plural e se constitui enquanto seu antecedente.

Desse modo, atestamos que os autores dos textos analisados se utilizaram da operacdo de
substitui¢do para rever sua escrita ¢ promover uma segunda versio para seus textos que pudesse atender a
diferentes objetivos, tais como: relacionar as sentencgas constituintes de um paragrafo; reparar o emprego
inadequado de algumas palavras; reafirmar, na segunda versiao do texto, os sentidos expressos na versio
anterior; promover alteracdes nos sentidos explicitados entre as duas versdes do texto; efetuar o
apagamento do enunciador do texto, explicitado somente na primeira versiao; adequar a escrita a um estilo
mais formal e, ainda, promover adequagbes de ordem gramatical, na passagem da primeira para a segunda
versao do texto, o que revela a diversidade de possibilidades quanto a construcdo de sentido nos textos, a
partir da utilizagdo desta operagio.

Hstes resultados confirmam a concepgio que defendemos nesta pesquisa, de que a escrita ¢ um
processo, no qual o escritor deve, além de escrever, refletir sobre sua escrita e decidir sobre as operagdes
que deverdo ser realizadas para promover as alteracOes necessarias a reescritura de seus textos, a fim de
que ele possa atingir seus objetivos de forma eficiente. Em consequéncia disso, reiteramos a posicio,
introduzida pela Critica Genética, de que o texto ndo existe em si mesmo, mas ¢ resultado de um trabalho

de elaboracido progressiva, que toma a escrita como uma atividade em constante movimento.



4 Consideragdes finais

Com base nos dados analisados, afirmamos que a producdo de texto no ensino superiof,
especificamente no contexto da disciplina Produc¢io Textual, no 1° periodo do curso de Licenciatura em
Letras do CAMEAM/UERN, ¢ orientada a partir de textos levados para a sala de aula pela professora,
com o objetivo de instigar, nos alunos, a discussao de temas relevantes para a realidade na qual eles se
encontram inseridos e, consequentemente, incentivar o desenvolvimento da pratica da escrita, como
forma de fazer com que eles exercitem essa modalidade da lingua tdo requisitada na sociedade atual e, em
especial, no ambito académico.

Ainda a partir da nossa investigagdo, foi possivel observar que a professora também realizou
atividades de reescrita para os textos produzidos pelos alunos, no momento em que lhes solicitava a leitura
desses textos, com o objetivo de fazer com que os alunos apresentassem novas versoes para as produgdes
escritas. Com esse encaminhamento, os alunos conseguiam sugerir uma nova versio para 0s textos, sem
muita dificuldade.

Dessa forma, atestamos que os resultados de nosso estudo confirmam a concep¢iao de escrita
assumida por nds na discussio tedrica desse trabalho, a partir da qual se pressupde a existéncia de um
escritor ativo (aquele que realmente escreve) e de um leitor interno (aquele que 1é e dirige o que deve ser
reescrito), os quals interagem na construcdo do sentido dos textos, para que possamos nio s escrevet,
mas também refletit sobre nossa escrita, ¢ ainda decidir sobre as operagdes que serdo realizadas para
promover as alteracOes necessarias a reescrita, uma vez que o sentido dos textos nio se encontra
previamente determinado, e para o qual ndo seriam suficientes apenas a utilizacio do c6digo ou a inten¢io
do autor.

Com esses resultados, pretendemos, também, corroborar com a concepgao proposta pela Critica
Genética que se mostra contraria a visdo fixista da textualidade, a qual acredita que o texto existe em si
mesmo. Dessa forma, a Critica Genética atribui ao texto uma dimensio histérica que o considera como
uma estrutura em estado nascente organizada pelo tempo, o que lhe confere a nogao de processo,
corroborando, assim, para uma genética dos textos que se opde as ideologias da evidéncia natural do texto
(ADAM, 2008; [2005]2010). Nesse sentido, buscamos provar que o texto nao se encontra pré-construido,
pronto para ser observado e analisado, e reafirmamos, assim, o nosso entendimento de que o texto vai se
construindo, ao longo de um processo de complexas operagdes que, ao final, podem revelar a intengao
por parte do autor da obra.

Quanto a operagdo de substituicdo, confirmamos que, de acordo com o que propde a Critica
Genética, tal operagdo constitui a origem de toda rasura, a partir da qual se pode facilmente efetuar uma
mudanca na escrita, seja para evitar a repeticio de uma palavra ou expressio e, com isso, produzir efeitos
de sinonimia, como também para alterar a orientacdo argumentativa de um texto ou para adequéd-lo a
norma padrio da lingua.

HEsperamos que esse trabalho possa setvir como um ponto de partida para a reflexdo sobre o

ensino da escrita, tio indispensavel nos nossos dias e, especificamente, sobre a producio de texto no



ensino supetior, considerando-se, de maneira particular, a formagdo do licenciado em Letras, no tocante a
sua futura pratica docente, oportunidade na qual ele poderd descobrir com seus alunos como desenvolver
a competéncia textual.

Acreditamos que a analise feita aqui possa contribuir para o ensino de Lingua Portuguesa,
especificamente, para as atividades que encaminham a produgao textual, no sentido de explorar, junto aos
alunos, a capacidade de reescrever seus proprios textos e, com isso, despertar para o entendimento de que

tal atividade constitui-se como um processo, no qual o texto estara sempre exposto a alteragoes.
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GENEROS TEXTUAIS E O ENSINO DE LEITURA E DE ESCRITA NO ENSINO MEDIO
E SUPERIOR

Maria Eliete de Queiroz

1 Introdugio

O ensino da leitura e da escrita para alunos do Ensino Médio e da Educacdo Superior tem sido
um tema de preocupacio e, amplamente, discutido, na universidade, pelos pesquisadores da area. Entre
eles estdo os que integram o Grupo de Pesquisa em Produgio e Ensino do Texto (GPET), que investigam
o trabalho com os géneros que circulam em salas de aula da rede basica e da educacido superior e sobre as
dificuldades de leitura e de escrita nesses niveis de ensino. Além dessa tematica, esses
professores/pesquisadores estudam o processo de (re)escrita do texto académico, analisando questSes de
ordem textual-discursiva.

Neste artigo, pretendemos apresentar dados empiricos das praticas de leitura e de producio de
textos no Ensino Médio e Superior, observando questdes sobre os géneros textuais que circulam nas aulas,
nos dois niveis de ensino. Ao final da andlise, correlacionamos o trabalho realizado com os géneros
identificados no Ensino Médio e no Ensino Superior, considerando as duas habilidades.

Os dados que trazemos para a andlise fazem parte da pesquisa institucional A fungao social dos
textos trabalhados no ensino de lingua materna e estrangeira: um estudo acerca dos géneros
discursivos adotados no Ensino Médio e Superior (SOUZA, 2008), vinculada ao GPET, da
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN), Campus de Pau dos Ferros. A pesquisa
objetivava investigar o trabalho realizado com os géneros em sala de aula de lingua materna e estrangeira
do Ensino Médio e do Ensino Superior. Os dados que sio utilizados foram coletados através de
questionarios (com questdes abertas e fechadas) aplicados a alunos e professores do 7° periodo do Curso
de Letras, das habilitacdes de Lingua Portuguesa e de Lingua Inglesa, de uma institui¢do puiblica de ensino
superior, no ano letivo de 2008 e a alunos e professores do 3° ano do Ensino Médio de uma escola da
rede estadual do municipio de Pau dos Ferros.

Este estudo compreende uma revisdo tedrico-conceitual sobre a no¢do de género advinda dos
postulados bakhtinianos, bem como discussdes de ensino dos géneros dos Parametros Curriculares
Nacionais/PCNs (BRASIL, 2001) de Schneuwly ¢ Dolz (1997), entre outros estudiosos, discutindo a
aplicabilidade ao ensino. Na organiza¢io deste artigo, apresentaremos uma breve discussdo sobre a nogao
de géneros textuais e possiveis desdobramentos nas praticas de leitura e produgao textual com os textos

que circulam no ensino de lingua materna. Em seguida, fazemos a analise e a interpretacio dos dados.

2 Os géneros textuais e o ensino de lingua materna



O ensino de lingua materna e, consequentemente, o ensino dos textos que circulam na sociedade
deve ser associado as atividades realizadas pelo sujeito nas suas relagdes sociais. Os géneros se constituem
instrumentos para a realizacdo dessas a¢oes, porque estdo profundamente vinculados a vida cultural e
social em que os sujeitos estdo envolvidos. Isso significa dizer que o contexto escolar-académico se
constitui em um espago no qual os alunos podem ter acesso aos textos com os quais convivem em suas
praticas sociais.

Dai decorre a importancia e a necessidade do ensino-aprendizagem de Lingua Materna se basear
no ensino dos géneros, o que podera trazer avangos para os estudos sobre os usos atuais da linguagem. A
pesquisa e o ensino, a partir deste construto, transformam o ensino de lingua em um espaco de
desenvolvimento das praticas orais e escritas, utilizadas pelos seres humanos para manifestarem a sua
identidade e se relacionarem na sua vida pessoal e social.

Discutir esse ensino é pensar a concep¢ao de linguagem numa perspectiva socio-historica, nao
concebendo o ensino enquanto forma isolada do contexto de uso, mas entendendo e trabalhando o texto
como um sistema de signos em que a sua coeréncia e unidade se ddo através da interacio que as pessoas
estabelecem diante dele e de suas agoes, ou seja, o texto ¢ a prépria manifestacdo da lingua que se da
através dos géneros.

Nesse sentido, concordamos com Meurer e Motta-Roth (2002):

Estudamos géneros para poder compreender com mais clareza o que acontece quando
usamos linguagem para interagir em grupos sociais, uma vez que realizamos a¢des na
sociedade, por meio de processos estaveis de escrevet/let e falar /ouvit, incorporando

formas estaveis de enunciados. (MEURER; MOTTA-ROTH, 2002, p. 12).

Frente a essa constru¢io teérica, estamos contribuindo para o desafio de refletir e construir o
ensino de lingua materna na educagdo basica e na educagio de nivel superior, espago que prima por
mudancas no ensino de Lingua Portuguesa nas escolas, compreendendo que, através do ensino das
praticas de leitura e escrita, é que as pessoas adquirem ou constroem conhecimentos para uma pratica
letrada livre, soberana e cidada.

Para compreendermos a teoria dos géneros, necessario se faz refletir acerca do carater dialdgico
da linguagem e da questdo do enunciado, que norteiam a no¢ao bakhtiniana de géneros discursivos.

Para o pensador russo, os géneros estio vinculados a esfera comunicativa, apresentam
caracteristicas relativamente estaveis e sdo, portanto, de carater social e dindmico. Na perspectiva
bakhtiniana, as atividades humanas fazem emergir varios tipos de géneros que se estabilizam e evoluem no
interior de cada atividade. Quer dizer, géneros e atividades sdo partes intrinsecas, constitutivas porque o
agir humano nio se da independente da interacdo, nem o dizer fora do agir (FARACO, 2003). Isso
significa dizer que falamos e agimos socialmente através dos géneros, ou seja, o nosso discurso é moldado
pelas atividades que desempenhamos, por nossas praticas de linguagem e pelo nosso fazer humano.

De acordo com Faraco (2003), Bakhtin olha para a linguagem e o seu olhar significa que a

linguagem nio é como um sistema de categorias gramaticais abstratas, mas como uma realidade em



constante movimento, ndo como um ente gramatical homogéneo, mas como um fenémeno estratificado,
isto ¢, definido pelas diferentes vozes sociais que caracterizam a linguagem.

A nossa incursdo pelo pensamento bakhtiniano é essencial para compreendermos o falante como
um set heterogéneo, que participa ativamente dos infinitos e numerosos didlogos sociais, os quais sdo
construidos num espaco que ndo ¢é individual, porque faz parte de uma realidade que se expande, como
diz Bakhtin (2003), pela guerra das vozes sociais. Entendendo a linguagem dessa maneira, os sujeitos
produzem seus discursos/enunciados através dos varios géneros. O uso da lingua(gem) vincula-se sempre
em relacio ao dizer e ao fazer humano. O sujeito quando produz um enunciado estd fazendo-o com uma
finalidade prépria do contexto em que esta inserido.

Visto por esse prisma, pensar o ensino de lingua e, conseqiientemente, o trabalho com o texto,
levando em conta as relagoes dialdgicas, ¢ pensar numa abordagem de ensino dentro de uma perspectiva
socio-historica, que ndo se restringe as formas e estruturas da lingua isolada do contexto social em que o
enunciado ¢ produzido, nem vé os géneros na perspectiva de classes e tipos como ¢é concebido por
algumas teorias do texto.

Se ha essa relacdo entre os géneros e as atividades humanas é porque eles ndo siao definidos para
sempre como modelos e propriedades fixas; na verdade, eles sao dinamicos e se diferenciam dependendo
das a¢des dos sujeitos.

Em relagio a isso, Bakhtin (2003) explicita que existem géneros bastante estandardizados como
certos tipos de documentos oficiais, ordens militares, cumprimentos e felicitaces sociais, dentre outros.
Mesmo assim, esses textos nao sao estaveis. Eles mudam e estdo abertos as condi¢des de uso. O autor
admite a classificacdo dos géneros em primdrios e secundarios. Os primeiros sdo os que fazem parte do
cotidiano das pessoas e se constituem na relagdo espontinea, ou seja, sio os géneros da conversa familiar,
das narrativas espontaneas, das atividades do dia-a-dia. Os géneros secundarios sdo os que aparecem em
situagdes mais complexas de uso, ou seja, os que se usam em atividades cientificas, artisticas, politicas,
filoséficas, religiosas e outras. Percebemos, pelo exposto, que os géneros primarios e secundarios estio
totalmente inter-relacionados e que entre eles hd uma interdependéncia de tal forma que o uso de um
pressupde o uso do outro.

Podemos destacar no contexto da teoria bakhtiniana uma abordagem que se centra no
entrelacamento de fatores lingufsticos e extralinguisticos que influenciam as teorias contemporaneas,
subjacentes a atual reorienta¢do do ensino-aprendizagem da linguagem escrita a partir dos géneros do
discurso.

Nos dltimos anos, a nocao de género tem se apresentado como um construto que abre
perspectivas de ensino da escrita, e os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa-PCNs de
LP (BRASIL, 2001) tém se constituido como um documento oficial de ensino que traz, no seu eixo,
orientacOes tedrico-metodologicas contemporaneas que norteiam o ensino basico, fundamental e médio.
A partir desse documento, emergiu a repercussio de estudos nessa area, possibilitando o estudo da

linguagem como uma pratica social.



O principio dos PCNs de Lingua Portuguesa (2001) ¢ o ensino centrado no trabalho com a
variedade de textos. Tem como pressuposto que o texto € a unidade de ensino, sendo o ensino de lingua
materna organizado a partir da diversidade de géneros que circulam na sociedade.

E oportuno destacar que, pela presenca desse documento nas escolas, percebemos que os
planejamentos dos professores reproduzem termos como: modalidades, variedade de textos, apesar de ndo
conseguirem compreender o significado da nogio de género e de transforma-la em contetdos necessarios
para a vida dos alunos. A teoria exposta ndo é de facil compreensido para esse profissional, que acaba
mesclando género e tipologia textual como se fossem a mesma coisa. Isso deixa clara a complexidade
dessa teoria, bem como a grande lacuna na passagem do conhecimento cientifico para o dia-a-dia da
pratica de sala de aula — o saber escolarizado.

A nocdo de género que permeia o documento ¢ advinda da teoria bakhtiniana de géneros

discursivos. Percebemos pelos PCNs (2001):

Interagir pela linguagem significa realizar uma atividade discursiva: dizer alguma coisa a
alguém, de uma determinada forma, em um determinado contexto histérico e em
determinadas circunstancias de interlocucdo. Isso significa que as escolhas feitas ao
produzir um discurso ndo sdo aleatérias — ainda que possam ser inconscientes —, mas
decorrentes das condicbes em que o discurso ¢ realizado. Quer dizer, tudo isso
determina as escolhas do género no qual o discurso se realizara, dos procedimentos de
estruturacio e da selecio dos recursos linguisticos. (PCNs, 2001, p. 20-21)

Nas entrelinhas do que diz o enunciado, estd implicito o conceito de géneros discursivos,
conforme expressa Bakhtin, quando os define como produto da interacio social. Para os PCNs (2001),
todo texto se organiza a partir de um determinado género e das suas fungdes comunicativas.

Ainda em relagdo ao processo de ensino-aprendizagem dos géneros, o grupo de Ciéncias da
Educacio da Universidade de Genebra, especialmente, Schneuwly e Dolz (1997), dentre outros
pesquisadores, adotam nos seus estudos sobre a no¢ido de géneros a concepcao interacionista socio-
discursiva da linguagem, inspirada na teoria enunciativa de origem bakhitiniana e vygotskiana.

Desde os anos 80, esse grupo tem se preocupado em realizar trabalhos com o objetivo de mudar
as praticas de ensino de lingua vistas como insuficientes para o desenvolvimento das competéncias
linguisticas e discursivas dos alunos e pensar formas alternativas de investir na formagdo de professores,
proporcionando referéncias curriculares e materiais didaticos, que legitimem o referencial teérico-
metodolégico adotado por eles.

Os estudos dessa vertente tedrica estdo voltados totalmente para a pratica pedagdgica,
objetivando, nos estudos de producido de texto, formar pessoas aptas a usarem a linguagem escrita nas
diversas esferas sociais nas quais estdo inseridas. No cerne dessa visdo, as questdes da linguagem e do
discurso estdo totalmente envolvidas na aprendizagem, visando a transposicdo didatica para o ensino
basico.

A escola de Genebra postula uma abordagem centrada na variedade de textos e na interagdo que

estes mantém com o seu contexto de uso e producio, o que, inevitavelmente, implica na consideraciao dos



fatores historico-sociais. Nessa concepcio, os textos sao materializados em géneros como ferramenta para
o ensino, elementos mediadores das atividades de linguagem, porque é esse conceito de género que vai
articular as praticas sociais e os objetos de ensino. A no¢io de género apresentada por Schneuwly e Dolz
(1997) articula os aspectos sociais, historicos e culturais, externos aos aspectos internos da linguagem, que
sao as capacidades cognitivas do sujeito.

Para os seguidores dessa escola, os locutores sempre reconhecem um evento comunicativo como
instancia de um género e este funciona como uma representagio para eles, que determinam o que pode ser
dito diante de uma pratica de linguagem.

E assim que os géneros tornam-se suportes da aprendizagem, atravessam a heterogeneidade das
praticas de linguagem e sdo determinados por uma série de regularidades na sua funcionalidade. Essas
regularidades sdo apresentadas por Schneuwly e Dolz (1997) através de trés dimensGes importantes:

a) os conteudos e os conhecimentos que se tornam diziveis através dos géneros;

b) os eclementos das estruturas comunicativas ¢ semidticas que SA0 comuns aos textos

pertencentes aos géneros;

¢) as configuracoes especificas de unidades de linguagem, quer dizer os tracos da posicdo

enunciativa de quem enuncia e dos elementos particulares das sequéncias textuais e dos tipos
discursivos que fazem parte da estruturas dos géneros.

Nessa perspectiva, a aprendizagem de linguagem se da através dos géneros, uma vez que sio eles
que fazem a aprendizagem acontecet, por isso, os autores discutem essa apropriagio na escola a partir do
ensino basico.

A noc¢io de género como mega-instrumento fundamenta-se no pressuposto de que, em uma
determinada situagdo, hd um sujeito que age nas suas atividades discursivas utilizando-se dos géneros,
instrumentos semibticos complexos, que conduzem a produ¢ido e a compreensao de textos. Assim, a
escolha de um género e o seu estudo se ddo mediante as particularidades de cada situacio comunicativa,
que envolve os sujeitos nas suas atividades coletivas.

Os autores reconhecem a multiplicidade e a infinidade dos géneros e propdem a implementagao
de cinco agrupamentos que sdo: relatar, narrar, argumentar, expor e descrever agdes. Esses agrupamentos
deveriam, no ensino fundamental, corresponder as finalidades sociais legadas ao ensino de lingua materna
e serlam responsaveis pela diversidade de textos trabalhados, através dos quais se organizariam os
diferentes niveis de progressio (do complexo para o simples e vice-versa), partindo das caracteristicas de
cada género agrupado e da sua capacidade de linguagem (ROJO, 2000).

Em relagdo aos agrupamentos citados, Dolz e Schneuwly (1997) reconhecem que eles ndo podem
ser estanques, estudados apenas na perspectiva cognitiva, tendo em vista somente o estudo das sequéncias
em que sao agrupados, o que significaria retornar aos estudos tradicionais da tipologia textual. Para os
autores, 0 maximo que poderia ser feito era determinar os géneros que serviriam como protétipos para
cada agrupamento e, assim, serem indicados para o trabalho pedagogico.

Para Schneuwly e Dolz (1997), a proposta de modeliza¢io do ensino de leitura e compreensio de

textos a pattir dos agrupamentos de géneros, esta apoiada no pressuposto de que:



(--) quanto mais precisa a definicdo das dimensGes ensinaveis de um género, mais ela
facilitard a apropria¢do deste como ferramenta e possibilitara o desenvolvimento de
capacidades linguagens diversas que a ele estdo associadas. O objeto de trabalho sendo,
pelo menos em parte, descrito e explicitado, tornando-se acessivel a todos nas praticas

de linguagem de aprendizagem. SCHNEUWLY e DOLZ, 1997, p. 15)

Face ao exposto, podemos constatar como ¢é pertinente a preocupac¢ao da Escola de Genebra em
dar énfase cada vez mais a relagdo do trabalho da linguagem escrita correlacionada ao estudo dos géneros.
Essa relagao € tida como complexa, mas necessaria para se ter um modelo didatico-pedagdgico que nortei
o ensino, no tocante a uma pratica de aprendizagem que correlacione as praticas escolares e as praticas
sociais.

A abordagem baseada em géneros comegou a ser implementada, mais consideravelmente, pelo
menos em alguns estabelecimentos de ensino e/ou por alguns professores, depois da divulgacio dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), em 1998, embora as discussdes sobre géneros textuais ja
ecoassem no campo da Linguistica, sobretudo da Linguistica de Texto. Apesar de ndo trazerem uma
discussdo mais profunda acerca dos géneros textuais, os PCNs (2001) trazem o reconhecimento da
necessidade de se ter conhecimento sobre a funcio social e a organizacdo de textos orais e escritos, tal

como sdo usados nas rotinas interacionais das pessoas, marcadas pelo mundo social que as cerca.

3 Analise dos dados: os géneros no Ensino Médio e Superior

O corpus para analise é constituido dos dizeres dos alunos, matriculados regularmente no 7°
Periodo do Curso de Letras/ CAMEAM/UERN, semestre 2008.1, e dos seus respectivos professores das
disciplinas de Formacdo Geral e Basica e dos alunos e professores do 3° ano do Ensino Médio, de uma
escola da rede estadual. O universo geral da pesquisa ¢ formado por um total geral de 60 participantes.
Desse total, 03 correspondem ao numero de professores de Ensino Médio e 29 correspondem ao nimero
de alunos. No Ensino Superior, de um total de 28 participantes, 22 representam alunos e 06, o numero de

professores.

3.1 Os géneros trabalhados no Ensino Médio e Supetior

Com base nos questionarios dos professores do ensino médio e superior, apresentaremos no

grafico a seguir, os géneros que circulam nas aulas do ensino médio e superior.
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GRAFICO 1. Géneros trabalhados nas aulas do EM — Lingua Portuguesa. Fonte Souza (2008)

Percebemos pelo grafico a amostragem dos géneros trabalhados no Ensino Médio nas aulas de
lingua portuguesa, apontados pelos professores. Sdo descritos 15 géneros pelos professores, sendo que
desse total, os quatro mais apontados sdo o conto, o romance, o artigo e a carta. Hstes géneros sao dos
mais variados dominios discursivos, sejam eles literdrios, jornalisticos ou familiares. Nesse sentido, os
referidos dados indicam que o ensino de lingua acontece na sala de aula de lingua materna ancorados pelos
géneros textuais, de acordo com a proposta tedrica defendida pelos PCNs e tende a refletir as mais
diversas formas de organizacdo da linguagem a fim de realizar determinada agdo, conforme pressuposto de
Rojo (2000) e Meurer (2002). Assim, podemos perceber que o ensino por meio dessa diversidade de
géneros possibilita resultados positivos no desempenho linguistico-textual dos alunos.

A seguir apresentaremos os géneros trabalhados, no Ensino Superior, elencados pelos professores

em respostas a0 questionario.
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GRAFICO 2. Géneros trabalhados nas aulas do ES — Letras/Lingua Portuguesa. Fonte Souza (2008)

Pelo grafico, apresentamos os géneros trabalhados, no Ensino Superior, da habilitacdo em lingua

portuguesa. Temos um total de 14 géneros elencados pelos professores, sendo que os mais citados sio o



artigo, a resenha e o resumo. Hsses dados revelam que o ensino de lingua materna apresenta uma
variedade de géneros para o trabalho em sala de aula. A diversidade de géneros objetiva desenvolver no
aluno a sua competéncia discursiva para fazer uso dela nas diversas situacoes de uso da linguagem, de
acordo com os PCNs (2001). Isto é, ser capaz de interagir de forma ativa e responsiva na leitura e na
producdo de seus textos, sabendo escolher qual a linguagem mais propicia para produzir os diferentes

textos, de diferentes géneros, respeitando as suas condi¢oes de producio e de circulagdo, concretizadas no

uso social.

3.2 O trabalho com os géneros no Ensino Médio e Supetior para a pratica de leitura e escrita

A seguir, discutitemos o trabalho realizado com os géneros que circulam nas salas de aula do
Ensino Médio e do Ensino Superior, no que diz respeito a pratica de leitura. Vejamos as respostas dadas
pelos professores de nivel médio sobre o questionamento: como vocé trabalha a leitura dos géneros nas

aulas de Lingua Portuguesa?

(1) Sio apresentados textos e realizadas interpretacoes textuais, observando a linguagem dos textos e
as caracteristicas que dizem respeito a estrutura. (PNMT1)

(2) Levando ao aluno cépia do género que pretendo trabalhar para a pratica de leitura,
reconhecimento da macroestrutura do texto e uma possivel producao. (PNM2)

De acordo com os dizeres desses professores, percebemos que o encaminhamento realizado com
a pratica de leitura de um género se volta para os aspectos estruturais dos géneros, assim como para o seu
conteudo, visando ainda uma possivel producido textual. Esse processo de transposi¢do dos conteudos
escolares descaracteriza o texto da sua fun¢do comunicativa, do seu processo histérico de construgio,
servindo apenas de instrumento gerador de ideias as quais o aluno deve saber para conhecer a estrutura do
género e para saber escrever. O texto ¢ trabalhado, apenas, com objetivos pedagogicos.

Observamos que a resposta dada a seguir pelo PNM1 a questio “Com quais objetivos esses
géneros sdo propostos nas aulas de leitura e escrita?” acrescenta a preocupagio com a fungio social dos

géneros, o que consideramos positivo, observemos:

(3) Com os objetivos de fazer com que o aluno tome conhecimento da existéncia de varios géneros,
de analisar a funcdo social dos mesmos e também para que percebam que os géneros textuais
surgem e desaparecem de acordo com as necessidades dos individuos de uma sociedade. (PNM1)

Nessa resposta, o professor demonstra ser conhecedor da noc¢ao dos géneros enquanto praticas
socials que surgem para atender as necessidades sécio-comunicativas dos individuos a partir de um
trabalho que considera nido s6 os aspectos estruturais e tematicos do género, mas também seu aspecto
funcional, embora essa concep¢ao nio esteja contemplada no encaminhamento metodolégico descrito no

quadro acima sobre a pratica de leitura.



No Ensino Superior, de um total de 22 alunos, 10 citam como procedimento metodologico a

leitura e discussao acerca da tematica do género ou texto teérico trabalhado. Conforme respostas dos

alunos apresentadas a seguir:

(4) Eles pedem para lermos os textos e, como forma de avaliagdo, geralmente pedem que facamos
fichamentos ou resumos. (ANSIO6)

(5) géneros, como o artigo cientifico, por exemplo, ¢ utilizado como subsidio tedtrico para aquisicdo
de conhecimento. (ANSP15)

Dessa forma, no dizer dos alunos, os géneros tém a funcdo essencialmente de suporte para
repasse teorico, e a sua produgio, apesar de variar de acordo com os objetivos da disciplina, funcionando
basicamente como requisitos avaliativos.

No dizer dos professores, o trabalho com os géneros, inclusive os critérios de selecio, da-se de

acordo com as exigéncias da disciplina, conforme respostas a seguir:

(6) A observancia da ementa do curso e as necessidades dos alunos (imediatas e a longo prazo).

(PNSI2)

(7) Isso depende muito da disciplina. Em Seminario de Monografia I, os géneros selecionados sao
aqueles que servirdo de suporte e que consideramos essenciais no processo de elaboragio do
projeto de monografia. Ja em Producdo textual, procuramos selecionar textos que sejam
atraentes, atuais, instigadores e sobretudo que atendam aos propédsitos do conteddo abordado
tanto em termos forma como de funcionalidade. (PNSP4)

Dessa forma, o ensino de leitura e produ¢do dos géneros trabalhados é variado e atende a

objetivos especificos de cada disciplina, vejamos:

(§) Na disciplina Seminario de Monografia I, a producdo escrita tem como finalidade a elaboragio
do projeto de pesquisa (...) cujo destinatario é o professor da disciplina e o possivel orientador
desse aluno. Ja em Producio textual, a produgio textual dos alunos normalmente destina-se ao
professor e aos colegas e visa desenvolver as habilidades necessarias a uma escrita de qualidade.

(PNSP4)

Podemos perceber que nesse aspecto, o trabalho com os géneros no ensino supetior tem uma
abordagem diferenciada daquela dada no Ensino Médio. As respostas dos professores de ensino superior
a0s questionarios estido pautadas no ensino dos géneros levando em consideragio seus aspectos estruturais
e, principalmente, seu aspecto tematico, ja que nesse caso existe uma preocupa¢ao maior com o conteudo
veiculado pelo género, por isso sua produgdo nem sempre é focalizada, assim como a sua fungio social.
Esse fato decorre da especificidade e dos objetivos de cada disciplina, que influencia até mesmo no leque

de géneros a serem trabalhados nas mesmas, conforme resposta do professor ao questionario:

(9) Isso depende muito da disciplina. Por exemplo, em Seminario de Monografia I, a especificidade
da disciplina e seus objetivos restringem muito o leque. De todo o modo, dentre as sugestSes de
géneros para a escrita como: resumos, fichamentos e sinteses e o projeto de monografia. Ja em
disciplina como Produgdo Textual, estio na minha proposta de trabalho géneros como contos,



resenhas, propagandas, artigos, resumos, cartazes, panfletos, slogans... (PNSP4)

Quanto ao trabalho com a produgio escrita desses géneros, sao apresentadas respostas variadas
pelos professores tendo em vista a particularidade de cada disciplina. De uma maneira geral, podemos
dizer desses dois niveis de ensino que o trabalho com os géneros didaticos varia de acordo com as
especificidades de cada um deles. Sendo que no Ensino Médio temos uma variedade de géneros
trabalhados, cujas propostas de ensino baseiam-se nos aspectos formais, tematicos e funcionais do género,
conforme proposicio dos proprios PCNs (2001), enquanto que o trabalho com os géneros no Ensino
Supertior, dada as particularidades de cada disciplina, ¢ um pouco menos dinamico, menos funcional,
porque é mais utilizado como suporte tedrico.

Assim, em relagdo ao ensino dos géneros no nivel supetior, tanto o ensino da leitura quanto da
producio, atende a objetivos especificos de cada disciplina, a sua funcio social é colocada em segundo
plano. Portanto, o trabalho com os géneros discursivos em sala de aula de lingua materna, no Ensino
Médio e Superior, prioriza o tratamento do aspecto tematico do género, que ¢é apenas um dos trés
aspectos caracteristicos do género segundo Bakthin. Embora exista uma preocupagio maior no Ensino
Médio, em trabalhar os géneros em seus aspectos estruturais, tematicos e funcionais, principalmente
voltados para a fun¢do comunicativa. No nivel médio e no nivel superior, o ensino da producio dos

géneros objetiva atender ao aprimoramento tedrico e aos requisitos avaliativos.

4 Considerages finais

A analise dos dados revela que o ensino de lingua materna, nos nfveis Médio e Superior, tem o0s
géneros como instrumento principal de ensino, mesmo que as praticas encaminhadas pelos professores
para estas habilidades nio considerem a fun¢io social de cada género no processo de transposicio
didatica. Podemos analisar que os professores do ensino médio e superior trabalham os conteudos
programaticos propostos para as aulas, a partir deles.

Podemos petceber que no Ensino Médio j4 existe uma discussdo acerca dos géneros e da fungio
social, mesmo que ainda bastante incipiente e sem apresentar resultados concretos nos encaminhamentos
pedagbgicos com os textos nas aulas de leitura. No ensino superior essa discussdo é menos frequente,
tendo em vista que os géneros a serem trabalhados, pelos professores, atendem aos objetivos especificos
de cada disciplina. Por exemplo, nos casos em que o género ¢ exigido com fins avaliativos e nao é de
dominio dos alunos, este é explorado especialmente em seus aspectos estruturais, visando o
dominio/producio do mesmo, como é o caso do projeto de monografia cujos aspectos constitutivos
estdo sendo explorados visando sua produ¢io. Podemos observar também, que no caso dos professores
do EM hi uma influéncia em sua pratica de ensino advinda dos documentos oficiais de ensino,

especialmente dos PCNs.
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A PRODUCAO DE TEXTO NA SALA DE AULA DE E/LE: ALGUNS ENFRENTAMENTOS

Maria Valdénia Falcao do Nascimento

Kélvya Freitas Abreu

1 Consideragdes iniciais

Ao longo dos tltimos anos, fomos e somos convidados a refletir sobre a nossa pratica pedagogica
enquanto docentes. Uma vez que esta atividade nio se apoia somente na transmissao de conteudos, mas
também na formacio cidadd de individuos que atuardo no mundo por meio da sua interagdo com o
conhecimento. Nesse sentido, consideramos que a responsabilidade dos educadores nio prima pela
exclusividade de perpassar informacSes, mas assume o papel de convidar os sujeitos a se tornarem ativos e
reflexivos diante das situa¢Ges diversas de aprendizagem.

Nio obstante, ensinar uma lingua estrangeira (LE) também requer esse posicionamento dos
docentes. Considerando que, ao analisarmos as sugestoes propostas por documentos governamentais
como os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL, 1998) e as Orienta¢Ges
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL, 2006), por exemplo, encontramos a busca por
reformular e atualizar determinadas posturas de ensino, cuja finalidade fosse o ensino da lingua em si
mesma, mas que, a0 contratrio, se concebesse a construcio deste ensino de linguagem por meio de uma
educacio linguistica, tendo por base o texto como instrumento de trabalho (OCNEM, BRASIL, 2000).
Desse modo, segundo Abreu (2011), é na interacdo promovida por praticas de leituras e de escrita que o
elemento discursivo e palpavel, que é o texto, ocupa papel de destaque. Logo, o docente, ao assumir uma
postura mediadora, incentiva espacos colaborativos de aprendizagem, ja que os alunos sdo convidados a
apreenderem conceitos, apresentarem e construirem informagdes novas, compararem pontos de vista,
argumentarem por meio da e na linguagem.

Portanto, as habilidades comunicativas de leitura e escrita estdo entre os principios que norteiam a
pratica docente dos professores quer de lingua materna, quer de lingua estrangeira. Na presente
comunicag¢io, objetivamos refletir sobre o trabalho com o texto escrito em sala de aula de espanhol como
lingua estrangeira (E/LE), com o propédsito de examinarmos alguns enfrentamentos com os quais o
professor precisa lidar nas suas aulas de producao textual. Com esse fim, apresentaremos 0s pressupostos
teoricos, formulados por Cassany (1998) e por Cassany, Luna e Sanz (1994), sobre os enfoques e
estratégias que os professores podem empregar em suas aulas de produgao escrita.

Vale destacarmos, assim, que, para esses autores, escrever na aula de E/LE implica considerar
questdes relacionadas tanto ao processo de textualizacdo, quanto as estratégias e procedimentos que 0s
alunos realizam em suas composi¢cdes textuais. Nesse sentido, nosso foco consiste em examinar os

mecanismos mencionados com vistas a contribuir para a pratica docente de professores de espanhol.



2 Leitura e esctita no ensino e aprendizagem de LE — reflexdes acerca de um processo

Se pensarmos nos espagos educacionais como um local de formacdo e constituicado do sujeito,
Abreu (2012) enfatiza a possibilidade de se abordar as atividades de leitura e de escrita através do estudo
da e pela linguagem, de forma a compreender as relagbes existentes no entorno por meio de uma
abordagem sociocultural. Assim, passa-se a conceber o ensino de lingua como atividade de construgdo da
identidade do aprendiz, além de enfoci-la como uma disciplina salutar na formacao cidada's dos sujeitos
(ABREU, 2011, p.23).

De acordo com Demo (2010), ao incentivarmos os alunos a refletirem e a se posicionarem como
sujeitos ativos na interagdo com a linguagem, contribuiremos para que estes desenvolvam capacidades
como “saber pensar” ndo limitando o ensino a aspectos como “apenas arrumar, ordenar, formalizar ideias,
mas principalmente desconstrui-las, desarruma-las” (DEMO, 2010, p.29). Procura-se, dessa forma, levar
os alunos a edificar sentidos a partir do que léem e do que produzem, acreditando-se que os sentidos sido
construidos dentro de um contexto social, histérico, imerso em relagées de poder (OCNEM, BRASIL,
2006, p.1106).

Observamos em nossa experiéncia docente que, se perguntarmos a nossos alunos “O que vocé
acha das atividades de escrita nas aulas de espanhol?”, certamente a maioria nos responderia que ¢ “algo
dificil”, além de fazer a relagdo da atividade de escrita com termos como ortografia, gramatica, corre¢do e
outras relagdes, sem qualquer valor atrativo para eles. Isso acontece, porque, nao raro, deixamo-nos levar
por uma concepcio tradicional e conservadora de como deve ser a pratica escrita em sala de aula: os
alunos produzem textos porque tal atividade forma parte de sua vida escolar, cabendo aos professores a
mera tarefa de avalid-los com o objetivo de verificar se estes contém algum tipo de etrro (ortografico,
léxico, sintatico, etc.). Tal forma de atividade, tradicional e recorrente em contexto escolar, ndo se mostra
atrativa aos alunos por nido deixar espago para que fagam um uso criativo da escrita e por carecer de uma
funcionalidade para além dos muros da escola.

Cassany (1998) propbe uma reflexdo sobre os desafios da escrita em sala de aula de ELE,

considerando alguns questionamentos:

e Por que escrever em espanhol nas minhas aulas?

o Para quem? O qué? Qual a finalidade desta producio?
o Existe correlacio com as demais habilidades?

° O que produzem os alunos?

°  Quais géneros sao abordados?

e Como motivar a escrever?

e E o retorno das produgdes? Como se da este processo?

Cumpre-nos destacar que:

> Entende-se como formagao cidada um conjunto de agdes possibilitadas no ambiente educacional: o acesso ao
conhecimento; a constitui¢ao do sujeito (valores e atitudes); o agir e o posicionar-se no mundo de forma consciente e
critica; o contato com outras formas de interacdo através da linguagem; a oportunidade de debater e de compreender
as desigualdades, relacées de poder, na sociedade como um todo; entre outros.



a perspectiva de trabalho da produgdo escrita se revela como pista linguistica deste
processo de constru¢io do aprendizado, uma vez que possibilita o contato do discente
no reconhecimento e na confecc¢io de géneros discursivos adequados a cada situagao
comunicativa (NASCIMENTO, 2007). Para tal, a dindmica nio se centra somente na
mobilizagdo do conhecimento linguistico, mas de igual modo se associa a competéncia
estratégica, sociocultural e discursival® do aluno ao criar seu texto (FURTADO,
ABREU; no prelo).

Pelo exposto observamos que o ato de escrever por meio de uma abordagem sociocultural
(CASSANY, 1998) vislumbra que a producido e a recepgao destes textos sdo construcdes sociais as quais
cada época e cada circunstancia histérica fornecem sentidos (BAKHTIN, 2000; FERREIRO, 2000). Ou
seja, 0 aluno é convidado a refletir sobre seu agir no mundo por meio da linguagem, sobre o seu processo
de engajamento discursivo ao entender as relages existentes que nio sio neutras, sobre como relacionar o
seu conhecimento prévio e sua posicio ideoldgica, entre outros temas; mas que direcionem a sua
formagio cidadd conforme proposto nas Orientaces Curriculares Nacionais para o Ensino Médio -
OCNEM (BRASIL, 2000).

Em relacdo a pratica da escrita em contexto escolar, destacamos nas OCNEM (2000), a
concepgio de escrita como uma tecnologia a ser adquirida no processo de letramento, dado ao fato de que
se trata de algo feito com instrumentos, como tinta, caneta e papel, frutos da invenc¢io do homem no
desenvolvimento de suas capacidades naturais. Ndo se trata, entretanto, de considerar a escrita como uma
tecnologia universal, ja que esta ndo pode desvincular-se de seu contexto de uso e de seus usuarios, isto é,
ela ndo acontece num vacuo cultural e apresenta adaptacdes especificas em cada comunidade linguistica.
Tal entendimento implica em uma reatualizacio da concepgdo de escrita como a que pode ser encontrada

nas OCNEM (2006, p. 100), transcrita a seguir.

Nessa nova maneira de ver a escrita em contextos especificos, passou-se a perceber que
a escrita ndo pode ser vista de forma abstrata, desvinculada do contexto de seus usos e
de seus usuarios. Com isso, surgiu o conceito da escrita como uma pratica sociocultural,
ou, melhor dizendo, uma série de praticas socioculturais variadas.

Conforme Nascimento (2007, p. 47), trata-se de promover em sala de aula a producdo de uma
escrita significativa e contextualizada que vise a preparar os alunos para um desempenho produtivo no uso
da lingua estrangeira em diferentes contextos comunicacionais. Dessa forma, as atividades de escrita
podem ser vinculadas as de leitura como também serem relacionadas com outras formas de abordagem de
recursos linguisticos, como, por exemplo, a troca de informagdes pessoais; os relatos de experiéncia
auténticos dos alunos; a constru¢do de jornais e artigos para revistas, entre outros, que possam Sser

trabalhados em sala de aula tanto de forma escrita, quanto oralizada.

16 Segundo Abadia (2004, p. 691), as competéncias propostas por Canale e Swain (1980), podem ser assim
entendidas: “[...] a linguistica ou gramatical (dominio da gramatica e do léxico), a sociolinguistica (uso apropriado da
lingua em contexto social no que tem lugar a comunicagao), a discursiva (relagdo entre os elementos da mensagem e
esta com o resto do discurso) e a estratégica (dominio de estratégias de comunica¢do que suprem caréncias e outras
competéncias)”.



Além da reflexdo sobre lingua, linguagem e atividades de letramento, as OCNEM (2006)
também fazem referéncia ao papel educativo do ensino de linguas estrangeiras na escola e o caso
especifico do espanhol. Nesse sentido, postulam que a produgao escrita em lingua estrangeira deve levar o
estudante a expressar suas ideias e sua identidade no idioma do outro, ndo devendo este ser um mero
reprodutor da palavra alheia. Postula-se, antes, que ele atue como um individuo que tem algo a dizer em
outra lingua, a partir do conhecimento da sua realidade e do lugar que ocupa na sociedade.

Tendo em vista o espago que a producdo de textos escritos ocupa nas aulas de LE, vale
refletirmos sobre como as atividades propostas para desenvolver a habilidade escrita de aprendizes de
E/LE estio sendo apresentadas em classe. Na maioria das vezes, concentram-se em atividades de c6pia
que partem de modelos preestabelecidos de textos. As atividades ou exercicios praticos de escrita, quando
existentes, visam a instrumentalizar os alunos, preparando-os para exames escolares e/ou testes de
desempenho. Segundo constata Carmagnani (1999, p. 159), mesmo no nivel superior de ensino, a
producio escrita em lingua estrangeira ¢ praticamente inexistente. Esse quadro se deveria a pelo menos
trés dificuldades, quais sejam:

1. A crena do aluno de que o aluno nao escreve porgue ndo conbece totalmente a lingna alyo: a crenca na
possibilidade de apreensio total da lingua esta em consonincia com o entendimento de que a lingua é um
instrumento e, portanto, pode ser plenamente manipulado desde que se tenha o conhecimento
necessario. Nessa perspectiva também se poderia considera-la como “expressio do pensamento”, no
entanto, faz-se necessatio ter em conta que mais do que simplesmente expressar ideias, a lingua ¢ também
uma forma de acdo, de interacio (e de intervencio) entre intetlocutores.

2. A crenga de que quando toda a gramdtica ¢ o léxico forem dominades, a produgio escrita ocorrerd
naturalmente: essa crenca estaria ligada, por exemplo, a ideia de que aprender uma lingua corresponde a
apreender as estruturas gramaticais da lingua meta. Nesse sentido, lembramos que de acordo com
Cassany (1998), a falta de competéncia na escrita em L2 (segunda lingua) é causada, em maior medida,
pela auséncia de processos compositivos do que pela falta de competéncia linguistica em L2. Segundo o
autot, o dominio linguistico da L2 parece atuar como um fator que pode facilitar ou dificultar o processo
de composicio do texto. Dessa maneira, nio podemos entendé-lo como o maiot, ou o dnico responsavel
pelo éxito ou fracasso em atividades de producao escrita.

3. A pouca experiéncia gue o aprendiz demonstra ter com o discurso escrito: de acordo com Carmagnani
(1999, p. 164), “o aluno esta acostumado a reproduzir; ndo opina, ndo se posiciona, nao critica. Ele
aprendeu que nio tem voz e que, portanto, nunca sera ouvido”. Sobre esse aspecto, ressaltamos que essa
condicdo do aluno deve-se, em parte, as praticas pedagogicas adotadas em sala de aula. A esse respeito,
Marcuschi (2003) chama a atenciao para o fato de que nido se pode esperar que os alunos aprendam
naturalmente como produzir os diversos géneros escritos. E propde que estes sejam ensinados,
observando-se a progressio nos niveis de dificuldade, indo de um género mais informal para um mais
elaborado.

O que se espera, portanto, ¢ que os professores, durante a producdo de textos em sala de aula,

apresentem aos alunos questdes relativas as estratégias de produgio escrita, como, por exemplo, as que



estdo relacionadas ao género, o que envolve pensar a natureza da informacdo (o conteddo a ser
veiculado), o nivel de linguagem (formal, informal), além da relacdo entre os participantes (conhecidos,
desconhecidos). Apropriando-se, deste modo, do que nos é sugerido pela OCNEM (20006), sobre a
constru¢do da identidade do alunado em uma segunda lingua ao atuar como usuario de linguagem.

Conforme Bakhtin (2000, p.304):

E de acordo com nosso dominio dos géneros que usamos com desembarago, que
descobrimos mais depressa e melhor nossa individualidade neles (quando isso nos ¢é
possivel e util), que refletimos, com maior agilidade, a situacdo irreproduzivel da
comunicacio verbal, que realizamos, com o maximo de perfeicdo, o intuito discursivo
que livtemente concebemos.

3 Fungdes da escrita e composigio textual

As atividades que o professor realiza em sala de aula podem ser potencializadas quando
associadas as diversas func¢oes que a escrita cumpre. Vejamos quais sdo e em que consistem essas fungdes,
tendo em vista sua consequente aplicacdo pratica no universo do aluno.

De acordo com Cassany (1998, p. 9), as fun¢des da escrita podem ser classificadas em intra e
interpessoal. A intrapessoal subdivide-se em trés modalidades: registrativa, manipulativa e epistémica. A
primeira, registrativa, corresponde as praticas em que o aluno escreve para si mesmo com a finalidade de
guardar informag¢bes, como, por exemplo, as anotagbes de numeros de telefone, enderecos,
compromissos, anota¢io da tradugdo de uma palavra desconhecida, etc. Na manipulativa, escreve com o
fim de transformar, reescrever, o que acontece, por exemplo, nos resumos de textos, nos apontamentos
diversos, nas reformula¢des, nas anotagdes explicativas de uma regra gramatical dada pelo professor, etc.
Ja na epistémica, objetiva-se obter novos dados e opinides, por exemplo, elaboragdes de hipdteses,
objetivos de trabalhos ou, ainda, a preparagio de uma exposigio.

Quanto a fungio interpessoal subdivide-se em: comunicativa e certificativa. Na comunicativa, o aluno
pode escrever para um destinatario a fim de lhe dar alguma informacio, por exemplo, cartas, noticias, etc.
Na certificativa, escreve para dar £é a algo, por exemplo, certificados, escrever uma redagio em um exame,
etc. Além dessas fungoes, Cassany (1998) se reporta ainda a uma funcio /Jidica relacionada a uma dimensao
estética da escrita: escrever por prazer, para divertir-se, entre outros.

Ao tratar, especificamente, das aulas de E/LE, o autor destaca duas fun¢des bésicas: em
primeiro lugar, a escrita deve ser considerada uma fervamenta para aquisicao linguistica, isso acontece porque
muitas das praticas escritas que o aprendiz realiza tém funcio intrapessoal (por exemplo, o uso de recursos
mnemotécnicos, preparacio de produgdes orais e escritas, etc) e estdo relacionadas com o
desenvolvimento da competéncia linguistica. Em segundo lugar, a escrita também se constitui como wza
habilidade comnnicativa que os aprendizes podem desenvolver tanto em ambiente académico como em
espacos sociais e de trabalho. Conhecer as diferentes funcbes da escrita pode ajudar ao professor a
direcionar suas atividades em sala de aula e, para tanto, devera partir da reflexdo e do diagnéstico de quais

sejam as principais necessidade de seus alunos.



Quanto ao processo de composicdo textual em sala de aula, Cassany (1998, p. 12-13) aponta
para as diferentes etapas que lhe sdo constitutivas. A primeira delas, a planificagdo, é a fase em que o
aluno elabora a configuracio estrutural do seu texto. O autor distingue as seguintes tarefas e momentos
relacionados a esse processo: 1) representagio da tarefa, quando o aluno elabora uma interpretacio pessoal do
seu objeto discursivo; 2) estabelecimento do plano de composicio, quando o aluno formula planos, tanto do
processo de trabalho, quanto do texto que vai produzir; 3) geragio de ideias, quando o aluno recupera
informacgdes armazenadas na memoria referentes ao género discursivo e toma nota de ideias a serem
incluidas no texto escrito e 4) organizagdo das ideias, quando da origem a primeira versao do texto escrito.

Seguindo-se a planificagdo, ocorre o processo de textualizagdo, momento em que o aluno
elabora linguisticamente, ou seja, em forma de texto escrito, a configura¢io que dard a mensagem.
Distinguem-se trés subprocessos relacionados a textualizagdo: 1) a referenciagao, corresponde a sele¢do do
léxico, eleicdo das proposicdes e das formas de modalizagdo, etc.; 2) as /lnearizagies, transtformacdo das
estruturas semanticas em um discurso linear e 3) a franscrigdo, produgio fisica da enunciaciio escrita, seja
manual, seja com o uso do computador.

E, por fim, tem lugar a fase de revisdo do texto. Nesse momento, o aluno deve verificar se
atendeu ao planejamento previamente estabelecido, como também avaliar suas representa¢bes acerca dos
propoésitos comunicativos, do plano composicional, do género e dos seus possiveis leitores. Além desses
aspectos, deve avaliar as produgdes intermediarias (os esquemas, os rascunhos e outras versdes anteriores
a final). Depois de completadas as etapas do processo de composicio, dar-se-d a socializagido dos textos
construidos, de forma a que cada aluno tenha uma visao geral do trabalho realizado em sala de aula e das
aprendizagens consolidadas.

Um aspecto que concorre para facilitar a aquisicdo da escrita trata das praticas pedagdgicas de
que o professor faz uso na condu¢do do processo de ensino. Cassany (1998) considera que o
procedimento didatico mais produtivo no ensino da composi¢io textual, sio as atividades de escrita
cooperativa, em que aprendizes e docentes escrevem colaborativamente em sala de aula. O autor destaca
os seguintes aspectos dessa forma de enfocar a escrita:

O aprendiz deve escrever em sala de anla — trata-se de procedimento didatico potente tanto para
desenvolver as fungdes intra e interpessoal da escrita ou o proprio sistema linguistico, como também uma
possibilidade para praticar a leitura e a conversagio relacionadas a tarefas de producio textual.

O docente deve colaborar com os alunos e escrever durante a anla - a fungio do professor vai além do
assessoramento. Deve permitir ao aluno vivenciar o processo de escrita em todas as suas etapas, vendo-o
escrever em classe.

Os alunos podem cooperar durante uma tarefa de composicao escrita — tarefas cooperativas em sala de aula
permitem que se criem contextos de interacdo entre os alunos e que haja discussdo e troca de ideias entre
esses.

Vale ainda ter em mente que a escrita devera constituir uma atividade que fomente o interesse e

a criatividade nos alunos. Sobre esse ponto nos deteremos a seguit.



4 A escrita criativa na aula de E/LE

Ao explorar criativamente a linguagem e suas possibilidades no fazer textual, os alunos
expressam sua subjetividade, seu modo de ver a realidade e como consequéncia a sua atuagdo por meio
dessa linguagem. Além disso, durante o processo de escrita, ndo somente aprendem a se expressar em uma
dada lingua, mas também aperfeicoam as demais destrezas comunicativas, particularmente, quando trocam
ou compartilham ideias e reflexGes com seus companheiros.

Conforme explica Galvan at al (2009, p. 5),

aprender a escrever significa aprender a organizar ideias, construir textos com coeréncia
légica, adaptar o estilo segundo o destinatario, o tema tratado e o tipo de texto. A
habilidade de escrever é uma via que apoia a aprendizagem de outros aspectos da
atividade verbal, se se orienta devidamente e se realiza de forma frequente na aula e ndo
como uma atividade independente da classe. (Tradu¢io nossa)'”

Para os autores, a escrita pode facilitar o desenvolvimento de distintos aspectos relacionados a
atividade verbal. No caso especifico do espanhol, pode-se perceber que o trabalho com a habilidade
escrita propotrciona, por exemplo, uma maior consolidagdo dos conhecimentos linguisticos referentes aos
aspectos funcional-gramatical do espanhol; o aumento da base lexical do aluno; a integragdo do idioma em
seu contexto cultural; além de um aprofundamento no dominio das variadas modalidades de expressio
escrita. Outras implicacOes e contribuicbes da aprendizagem da escrita ainda poderiam ser relacionadas
aqui, o que aponta para a pertinéncia de um trabalho essencialmente bem elaborado por parte dos
docentes.

Galvan at al (2009) postula, ainda, que a escrita em sala de aula deve ser pensada por meio de
propostas didaticas baseadas no campo lidico, no mundo literdrio e no contexto social. Em relacio ao primeiro,
campo lidico, assinala que o ensino levado a cabo com a utilizacdo de atividades e estratégias atrativas,
diferentes e motivadoras proporciona uma aprendizagem mais rapida, além de estimular a desinibi¢ao e o
trabalho em grupo.

Aquelas que se voltam para o mundo literdrio oferecem numerosas possibilidades de escrita,
segundo se enfatize o estilo, o género literario selecionado. Além disso, concorre para o desenvolvimento
da capacidade leitora, da compreensio e para a observagio de aspectos singulares da estrutura gramatical.

Quanto aos aspectos relacionados com o contexto social, dar-se-a primazia a dimensao social do
homem, considerando-se a situacionalidade e a estreita relagio do aluno com sua comunidade.

Vale lembrar que sera com o enfoque comunicativo que a escrita deixara de ser utilizada como
simples pretexto para o estudo das formas gramaticais e passard a cumprir sua finalidade comunicativa.

No ensino de 1.2, observar-se-4 o trabalho com a escrita, tendo em vista nio somente reforcar o

17 Aprender a escribir significa aprender a organizar ideas, construir textos con coherencia légica, adaptar el estilo
segun el destinatario, el tema tratado y el tipo de texto. La habilidad de escribir es una via que apoya el aprendizaje de
otros aspectos de la actividad verbal, si se orienta debidamente y se realiza de forma frecuente en el aula y no como
una actividad independiente de la clase (GALVAN; ALONSO; NUNEZ, 2009, p. 5).



aprendido oralmente, como ocorria nos métodos tradicionais de ensino baseados em pressupostos
estruturalistas, para ser vista como uma habilidade com técnicas e objetivos proprios.

Também consideramos importante salientar a necessidade de o aluno desenvolver suas préprias
estratégias em sala de aula. Para tanto, faz-se necessario que estes tenham acesso a variados zputs, como,
por exemplo, leituras direcionadas e com temas que lhes seja de interesse, veiculados, preferencialmente,
em materiais auténticos, de forma a despertar seu engajamento nas tarefas propostas. Sentindo-se a
vontade e motivado pata escrever, o aluno tende a ndo fixar-se na mera reproducio de modelos ja
estabelecidos e interiorizados.

Conforme Galvan at al (2009), o estimulo, a motivacao e a contextualizacao das atividades de
expressdo escrita sio de inestimavel ajuda no desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno.

Vejamos algumas ilustracoes,

nos niveis inicial e intermediario, as atividades de expressdo escrita podem converter-se
em um meio para aprender nido somente gramatica e léxico, mas também, um
instrumento da vida cotidiana que serve para preencher impressos, preparar notas e
mensagens, etc. Nos niveis mais avangados, a motivagdo das atividades pode basear-se
em questdes de tipo profissional, que exigirdo a utilizacdo de uns esquemas retéricos e
de um léxico especifico que se construird pouco a pouco (...). Dessa maneira, a escrita
serd ensinada como um instrumento necessario e indispensavel da vida real (GALVAN;
ALONSO; NUNEZ, 2009, p. 7, tradugio nossa).!8

A pratica da escrita depende, assim, da construcdo de um ambiente favoravel e estimulante em
sala de aula. Professores e alunos podem comprometer-se com atividades significantes, dentro de uma

esfera colaborativa que lhes permita engajar-se nas diferentes etapas do processo de composicio.

5 Consideragdes finais

Conforme assinalamos durante nossa exposi¢do, pautamo-nos por uma concep¢io de escrita em
que esta é considerada uma habilidade com técnicas e objetivos proprios (GALVAN at al, 2009),
distanciando-se, assim, da visdo de escrita como mera unido de palavras como o fim de formar frases
gramaticalmente corretas. Pensamos, antes, em uma habilidade que deve ser trabalhada em sala de aula
ndo apenas como pretexto para o estudo das demais habilidades e para a qual concorrem conhecimentos
gramaticais, processos cognitivos, trecursos estilisticos e estratégicos, além dos processos de
contextualizacdo deste ato sociohistérico.

As implicagdes para o ensino advindas dessa concepgio de escrita requer que se tenha em mente
a necessidade de se desenvolver uma nova visao de aula e de proposta didatica. Nesse sentido, assinalamos

a relevancia da escrita cooperativa, com énfase para atividades que fomentem a interagdo entre alunos e

18 En los niveles inicial e intermedio, las actividades de expresion escrita pueden convertirse en un medio para
aprender no solamente gramatica y léxico, sino también un instrumento de la vida cotidiana que sirve para rellenar
impresos, preparar notas y mensajes, etc. En los niveles mas avanzados, la motivacion de las actividades puede
radicar en cuestiones de tipo profesional, que exigiran la utilizacién de unos esquemas retéricos y de un léxico
especifico que se ird construyendo poco a poco (...). De esa manera, la escritura sera ensefiada como un instrumento
necesario e indispensable de la vida real (GALVAN; ALONSO; NUNEZ, 2009, p. 7).



entre estes e professores; modificacdes na postura docente, distanciando-se de uma pratica tradicional de
ensino; incentivo constante de feedback das etapas envolvidas na composicao textual.

Nesse cenario, entre os desafios que os docentes encontram, estd o de promover espagos em
que a criatividade e a subjetividade dos alunos sejam elementos centrais nas praticas pedagogicas que
norteiam o trabalho docente em sala de aula. Ademais de compreender que o processo comunicativo,
criado por meio da escrita, torna-se uma ferramenta importantissima para a formagao cidada dos sujeitos
aprendizes de outra lingua, uma vez que se trata de tomar consciéncia e refletir sobre as implicagdes dessa
atividade de linguagem.

Nessa perspectiva, seguramente, as aulas de escrita ganhardo outras conota¢oes quando
questionarmos a nossos alunos sobre o que pensam acerca das atividades de escrita nas aulas de lingua

espanhola.
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ENSINO DE GRAMATICA E LINGUISTICA FUNCIONAL: REFLEXOES PARA O
ENSINO PRODUTIVO DE LINGUA MATERNA

Mizilene Kelly de Souza Bezerra

Rosangela Maria Bessa Vidal

1 Primeiras palavras

Este texto se constrdi dentre as indmeras inquietagdes que envolvem o ensino de lingua materna.
Pretendemos, brevemente, langar reflexdes para o ensino da lingua portuguesa, principalmente, o ensino
de gramatica, levando em considera¢io o funcionalismo linguistico.

Reconhecemos alguns avancos adquiridos no ensino, contudo, as visdes conservadoras persistem.
O estudo da lingua portuguesa ainda é concebido pelo viés de trés disciplinas: gramatica, literatura e
redacdo, exploradas de forma isolada, como que fizessem parte de “mundos” distintos. Esse ensino
conservador acaba se opondo a linguistica moderna, principalmente, aos estudos oriundos das ultimas
décadas do século XX, em especial, a vertente funcional.

A implantacdo de novas teorias linguisticas nas praticas do ensino de lingua se torna mais
complicada, quando se deixa a esfera académico-cientifica para adentrar na sala de aula, o que ainda
encontramos ¢ uma pedagogia de ensino que pouco sofreu influéncias das novas abordagens do
fenémeno da linguagem, mesmo com a contribuicio dos varios linguistas preocupados com a necessidade
da transposiciio da teoria para a pratica, abordando as problematicas existentes e estimulando mudancas

no ensino tradicional.

2 O funcionalismo linguistico: alguns pressupostos

O estruturalismo!® dominou os estudos linguisticos até os anos 60 quando surge o funcionalismo,
teoria essa que se interessa em estudar as regularidades encontradas no uso interativo da lingua. O
funcionalismo busca as situagbes comunicativas e os contextos discursivos, colocando-os como centro
para seus estudos. Com isso, os funcionalistas trabalham com textos falados ou escritos, resgatados do uso
real, assim, os estudos das frases soltas, dissociadas da interagdo sdo deixados de lado. A linguagem ¢é
observada em seu contexto sécio comunicativo. O foco passa a ser a relagdo da lingua com o meio,
deixando de ser vista como auténoma e estavel, no¢do defendida pela linguistica formal que se limitava a
descrever a lingua desconsiderando seu papel comunicativo. Dessa maneira, entendemos a linguistica
funcional para designar modelos tedricos que se baseiam no uso da lingua, observando desde o seu

contexto até as situagdes extralinguisticas.

19 Na linguistica estrutural, a analise dos elementos isolados predominou, admitia-se no maximo a frase
como unidade maior, isolando o contexto extralinguistico.



Nessa perspectiva, conceitos como lingua/linguagem/gramatica/discurso/usuario ganham,
respectivamente, tais concepg¢des: a lingua se configura como uma atividade social, a linguagem como
instrumento de interagdao social, a gramatica maleavel, por se adaptar as pressoes linguisticas, o discurso
como uma maneira que o falante encontra para organizar os seus textos. O usudrio, por sua vez, ¢é
compreendido como um sujeito capaz de construir e realizar suas praticas discursivas conscientemente.
Nesse contexto, a estrutura gramatical é motivada pela situagdo comunicativa. Nos moldes funcionais a
gramatica nio pode ser desarticulada da lingua em uso, em outras palavras, do proprio discurso. Quando
falamos, frases sdo produzidas, e essas por sua vez, moldam o discurso que nada mais é que o
processamento de um texto.

Assim, percebemos que existe a divergéncia entre as correntes funcionalistas e as estruturalistas,
naquela a estrutura linguistica se adapta ao contexto, diferentemente dessa, que isola o contexto
extralinguistico.

Desse modo, compreender a lingua pelas bases dos estudos funcionalistas ¢ defendé-la como uma
estrutura aberta, maleavel, desconsiderando-se a ideia de lingua como entidade autébnoma e independente

dos sujeitos que dela fazem uso nas mais diversas situagdes no cotidiano. Conforme Cunha e Souza (2007,

p.14):

Os Formalistas tendem a conceber a lingua como um fendémeno mental, um objeto
auténomo, cuja estrutura pode ser analisada sem que seja levado em conta seu uso em
situagoes reais de comunicacdo. Os funcionalistas, por outro lado, tendem a considerar
a lingua como um fenémeno social, um instrumento de comunicag¢io, cuja estrutura se
adapta a pressGes provenientes das diversas situagGes comunicativas em que ¢ utilizada.

E possivel, entdo, percebermos, que ao funcionalismo linguistico interessa estudar e explicar
como as pessoas fazem uso da lingua dentro de um dado contexto comunicativo. Sobre isso, Vidal (2009,

p. 214) pontua:

O foco de aten¢do passa a ser a lingua em relacdo com seu meio, com o fator
extralinguistico, desconsiderando assim a concep¢io de lingua como sistema autbnomo
e estavel, objetivo, como componente descontextualizado e externo ao falante, que
caracteriza o principio da imanéncia, tdo proprio da linguistica formal. Em esséncia, a
perspectiva funcionalista enfatiza o estudo da lingua em conexdo simultinea com a
situacao comunicativa.

Por isso, diz-se que o foco desses estudos é o texto real produzido pelos falantes nas diversas
situacdes de comunicacao realizadas no dia a dia.

Eis que as reflexdes acerca das praticas do ensino de lingua materna passam a ocupar as
preocupacdes de alguns linguistas, tendo em vista, compreender a teoria produzida na academia e a pratica
efetiva na sala de aula, contribuindo dessa maneira com melhorias para o ensino.

Desse modo, é possivel apresentar uma proposta que tenha a concepgao de lingua vinculada aos

seus contextos de uso efetivo. Deslocando esse posicionamento para uma acdo didatica, orientando o



professor sobre um trabalho que descreva e explique os fenémenos linguisticos ndo somente por meio

dos limites formais. Sobre isso, Neves (2003, p.125) acrescenta:

[..] esse estudo deve ser feito numa perspectiva eminentemente interacional, o que
significa dizer na dimensio de se perceber como as categorias e regras gramaticais, na
verdade, funcionam na construcio de textos, orais ou escritos, curtos ou longos. A
partir desse nucleo, é que as atividades deveriam ser criadas, propostas e avaliadas.

Assim, o fenomeno linguistico passa a privilegiar a exterioridade, ou seja, as investigagdes passam

para o além da frase, caminham, entdo, para a enunciagio.

3 Gramatica e ensino

Face ao exposto, compreendemos que mesmo diante dos avancos das reflexdes linguisticas, as
escolas ainda ndo conseguiram efetivar a base desses conhecimentos e, em consequéncia, a pratica do
ensino de lingua materna, continua influenciada pela abordagem tradicional de gramatica. A forma de
prestigio da lingua continua sendo trabalhada pelo professor de maneira exaustiva, mesmo essa nao sendo
a forma auténtica utilizada pelos falantes nas suas relagdes discursivas diariamente.

Assim, o trabalho nas escolas com a lingua tem se dedicado a estudar a nomenclatura pela

nomenclatura:

O que esta em jogo nesse ensino ¢ prioritariamente pretender que o aluno saiba o nome
que as coisas da lingua tém; ou seja, o que centraliza esse ensino ¢ saber rotular, saber
reconhecer e dar nome as coisas da lingua. (ANTUNES, 2003, p.87)

Infelizmente, ainda se perpetuam praticas normativas ou com preocupacdes apenas descritivas,

como afirma Furtado da Cunha e Tavares (2007, p. 14-15):

O ensino de lingua materna tem, em geral, tratado as questdes gramaticais de modo
artificial, distanciando-as das situacGes de uso, e, assim, deixando de considerar
justamente os aspectos centrais de sua natureza: as relacdes entre formas e funcGes
dependem da gama de fatores que interferem em cada interacdo comunicativa.

Nessa perspectiva, Antunes (2007, p. 100-101) aborda alguns principios que implicam no ensino
de gramatica. Primeiro, “[...] ndo podemos alimentar a ideia de que existem #ormas inerentemente nuelhores,
mais bonitas, mais logicas, mais puras que outras”. Segundo, “[..] é conveniente ainda ser cauteloso no
julgamento de usos tdo facilmente considerados como errados, e abrir mao de certo rigor no julgamento
desses erros”. Terceiro, “[...] providenciar para o aluno oportunidades de acesso ao padrido valorizado da
lingua |[...]”. De modo que, se saiba diferenciar o que faz parte desse padrio, adotando uma concepg¢iao nao
purista, mas flexfvel, agregando o que vai surgindo. E, por dltimo, questdes ligadas a leitura e a analise de
textos ganham destaque, pois, “ndo sio as frases soltas nem as listas de palavras que vdo promover o

desenvolvimento de uma competéncia comunicativa [...]. Que o foco do ensino seja a reflexdo linguistica,



o pensar sobre a linguagem; centrados na dimensdo discursiva e interacional da lingua”. ( ANTUNES,
2007, p. 101-102)

Essa discussao aponta, mais uma vez, a importante relacio estabelecida entre a lingua e o seu
meio, deixando de ser entendida como autonoma, estivel e dissociada do contexto comunicativo.

Com as novas dire¢oes tomadas pela linguistica, e esse novo entendimento lancado sobre a
linguagem, foi possivel desconsiderar a ideia de que aprender gramatica é apenas memotrizar suas regras.

Sobre isso, Faraco e Castro (2000) escrevem:

A critica basica e fundamental dos linguistas ao ensino tradicional recaiu sobre o cardter
excessivamente normativo do trabalho com a linguagem nas escolas brasileiras.
Segundo essa critica, as nossas escolas, além de desconsiderarem a realidade
multifacetada da lingua, colocou de forma desproporcional a transmissdo das regras e
conceitos presentes nas gramaticas tradicionais, como o objeto nuclear de estudo,
confundindo, em consequéncia, ensino de lingua com o ensino de gramatica. Aspectos
relevantes do ensino da lingua materna, como a leitura e a producio de textos,
acabaram sendo deixados de lado.

Tendo em vista essas consideragdes em torno da problematica que envolve o ensino de lingua
materna, em especial, o ensino de gramatica, entendemos que mesmo diante de todos os avancos em
pesquisas, as questOes relativas a insercdo das praticas discursivas no ensino merece aten¢ao e tratamento
tedrico, pois, ndo € facil para o professor fazer essa ponte teoria/pratica.

No momento, cabe ao trabalho que ora se apresenta demostrar a importincia da pesquisa
linguistica como forma de auxiliar no processo de ensino-aprendizagem, e viabilizar uma visdo reflexiva,
critica, diante do trabalho com a lingua. Na busca para tal realizagdo, varias teorias linguisticas auxiliam,
dentre elas, o funcionalismo.

Torna-se um desafio para os professores de lingua portuguesa viabilizar uma proposta de trabalho
que se fundamente considerando a abordagem da lingua em uso, concebendo-a como mutivel e viva.
Diferentemente da tradicdo que se encontra instalada, cujo ensino da lingua se encerra no terreno da
gramatica tradicional.

Trabalhada dessa forma (tradicional) estudar a gramatica se torna enfadonho, por isso as criticas
constantes por parte dos alunos, afinal eles convivem com uma lingua dindmica, lingua essa, na maioria

das vezes, ndo instigada na escola. O ensino posto:

[...] desestimula a curiosidade intelectual dos jovens alunos: de um lado, uma lingua para
concursos, estatica “a mais dificil e mais complexa de todas”, “a mais chata”; “a mais
complicada” aquela que se aprende para ser esquecida algumas horas apds a prova; do
outro, uma lingua dinamica, criativa, produtiva, maleiavel no preenchimento das
necessidades comunicativas de seus usuarios. (FURTADO DA CUNHA E TAVARES,
2007, p.14)

Em geral, os paradigmas ensinados e as classificagbes abordadas pouco colaboram no
desenvolvimento da competéncia linguistica que pretendemos patra o aluno — usuario da lingua. Isto é, que

sejam capazes nao s6 de compreender, mas também de produzir textos eficientemente.



Na verdade, quando pensamos no ensino de gramadtica associamos imediatamente as atividades
mecanicas: estudos dos verbos, nomes, pronomes, conjun¢oes, sendo-nos apresentadas para a simples
acao de identificar e classificar, tudo isso, desvinculada do uso. Raramente, direcionamos esse ensino para

o estudo do texto. Com base nisso, Antunes (2007, p.19) afirma:

Um exame mais cuidadoso de como o estudo da lingua portuguesa acontece, desde o
Ensino Fundamental, revela a persisténcia de uma pratica pedagogica que, em muitos
aspectos, ainda mantém a perspectiva reducionista do estudo da palavra e da frase
descontextualizada.

Virios sio os fatores que contribuiram para o desenvolvimento das concepgdes sobre o que ¢ a
gramatica ¢ como deve proceder ao seu ensino. Possenti (1996) apud Antunes (2007, p. 37) faz sua

formulacao sobre o assunto:

No dia em que as escolas se dessem conta que estdo ensinando aos alunos o que eles ja
sabem, e que é em grande parte por isso que falta tempo para ensinar o que eles nio
sabem, poderia ocorrer uma verdadeira revolugdo. Para verificar o quanto ensinamos
coisas que os alunos ja sabem, poderfamos fazer o seguinte teste: ouvir o que os alunos
do primeiro ano dizem nos recreios (ou durante nossas aulas), para verificar se ja sabem
ou ndo fazer frases completas (e entdo ndo precisarfamos fazer exercicios de
completar), se ja dizem ou ndo periodos compostos (e ndo precisarfamos mais imaginar
que temos que comegar a ensina-los a ler apenas com frases curtas e idiotas), se eles
sabem brincar na lingua do “pé” (talvez entdo ndo seja necessirio fazer tantos
exercicios de divisio silabica), se ji fazem perguntas, afirmagGes, negagdes e
exclamagdes (entdo, ndo precisamos mais ensinar isso a eles), e assim quase ao infinito.
Sobrariam apenas coisas inteligentes para fazer na aula, como ler e escrever, discutir e
reescrever, reler e reescrever mais, para escrever e ler de forma sempre mais sofisticada
etc.

A visdo de gramitica, nas circunstancias em que o ensino atual se comporta, estuda a lingua
reduzida em sua forma, obedecendo a regras e isolada do uso. A gramatica assume uma lingua invariavel,
ideia essa contestada pelos PCN (1999, p.125) que defendem: “Nio ha linguagem no vazio, seu grande
objetivo ¢ a intera¢do, a comunica¢io com o outro, dentro de um espaco social”.

Sendo assim, é possivel entender o funcionalismo objetivando no ensino de lingua portuguesa o
desenvolvimento das diversas habilidades dos alunos, um dominio verbal, oral e escrito. O uso social da
lingua, a interagdo estabelecida, como também, as condi¢Oes internas e externas a essa construgao.

O efeito dessa nova orientacio aponta aos PCN a necessidade do estudo do texto, seja ele oral ou
escrito. Afinal, o texto possui uma variedade de formas e fungdes e sio nelas que devemos apoiar e

direcionar nossas atividades em sala. Diante disso,

[..] ao trabalhar determinado texto em sala de aula, é preciso que levem em conta os
fatores sociais envolvidos em sua producio, circulagio e recepgdo, as motivacoes
pragmaticas que o tornam uma manifestagio sécio-historica, as relagSes intertextuais, o
didlogo que trava com outras expressoes verbais circulantes na comunidade linguistica,
enfim, todas as instancias envolvidas nessa producio verbal. (RIOS DE OLIVEIRA E
CEZARIO, 2007, p.91)



Além de Rios de Oliveira e Cezario outros pesquisadores que trabalham com a corrente
funcionalista - americana, nos quais podemos destacar: Thompson, Givon, Votre, Furtado da Cunha,
Martelotta, admitem que esses estudos possam ser refletidos com sucesso no ensino de Lingua
Portuguesa, além de contemplar o propésito dos PCN. Sobre isso, Furtado da Cunha e Tavares (2007, p.

13) ressaltam:

Embora a proposta dos PCN atribufa grande importancia a realizacio de atividades de
pratica e de reflexdo sobre a lingua em diferentes contextos de uso, de um modo geral o
ensino de portugués nas escolas ainda estd muito atrelado a orientagio normativo-
prescritiva, aprofundando o fosso que existe entre a lingua escrita formal e a lingua oral
e escrita utilizada em nossas interacoes comunicativas diarias.

Dessa forma, buscamos desenvolver um novo tratamento de modo a unir teoria e pratica da
linguagem na sala de aula. B necessario sim, que mais professores e pesquisadores estudem o
Funcionalismo pensando necessariamente nos beneficios ocasionados. E uma maneira de buscar outras
possibilidades para tratar dos desafios colocados ao magistério.

Mediante essas atribuicoes, e sendo um desafio atual, se faz necessario a existéncia de professores
otrientados nessa nova base.

Ao professor, hoje, ndo basta somente conhecer a gramatica tradicional.

A gramatica como disciplina escolar, tera de ser entendida como explicitagdo do uso de
uma lingua particular historicamente inserida. Assim, estudar a lingua materna ¢é, acima
de tudo, refletir historicamente sobre essa lingua para chegar, por ela, a explicitagdo do
seu funcionamento e do préprio funcionamento da linguagem. (MARTINS, 20006,
p-117)

Sendo assim, busquemos desenvolver um novo tratamento de modo a unir teoria e pratica. E
necessario sim, que os professores conhecam novos estudos, novas teorias, pois, essas podem auxiliar suas
atividades. A busca por outras possibilidades, desafios, acaba se tornando uma saida no tratamento da
melhoria ao ensino de lingua materna.

Como ¢ possivel perceber, o enfoque dado a lingua pelo Funcionalismo e pelos PCN apontam-na
como sendo sensivel a variagdes. Além disso, provoca inquietacGes no que diz respeito a formacdo do
professor. Diante do que ja foi discutido até agora, é notorio enfatizar a necessidade de uma mudanca de
postura deste no tocante ao trabalho com a gramatica. Seu ensino tradicional nao pode ser unanime na
sala, quando na verdade, existem outros conhecimentos que divergem desse padrio. Segundo Neves

(1997, p.15) a gramatica funcional é entendida como:

[..] uma teoria da organizacdo gramatical das linguas naturais que procura integrar-se
em uma teoria global da interacdo social. Trata-se de uma teoria que assenta que as
relacdes entre as unidades e as funges das unidades tém propriedades sobre seus
limites e sua posicio, e que entende a gramatica como acessivel as pressoes do uso.



Portanto, faz-se necessario nio somente tomar conhecimento das regras sintaticas, semanticas,
fonoldgicas, morfolégicas, mas também, da pragmatica. Tentamos assim, defender uma gramatica que leve

o aluno a refletir sobre o uso efetivo da lingua, considerando para tanto todas as variantes linguisticas.

4 Por fim, nossas consideracdes

Podemos entender que a lingua ndo pode ser analisada como sistema autdbnomo, mas, efetivada
nas intera¢bes comunicativas. E é por meio disso que se requerem mudangas nas posturas dos professores
de lingua portuguesa, que devem ter consigo conhecimento de teoria linguistica e a adogdao de uma nova
concepgio de lingua. Por isso que o ensino deve procurar trabalhar com a lingua em uso. Diante do dito,
Pezatti (2007, p.168) ressalta: ““|...] Toda explicagio linguistica deve ser buscada na relagio entre linguagem
e uso, ou na linguagem em uso no contexto social |...]”.

Com a utilizagdo de uma gramatica respaldada no funcionamento da lingua, devemos considerar
que a pratica das corre¢des colocadas como o padrio, o verdadeiro, nao pode ser natural nas praticas dos
professores.

Acreditamos, assim, no quanto a teoria funcionalista contribui para o ensino de gramdtica na
escola, pois, dessa maneira, com o conhecimento de seus pressupostos, os professores tém a sua
disposi¢do mais um instrumento satisfatério para que entdo possam realizar uma leitura compreensiva das
producdes dos seus alunos.

HEsperamos que este texto possa fortalecer os estudos sobre a lingua em uso e, assim, tornar mais
significativas as reflexdes sobre o ensino de lingua materna, especificamente, o de gramatica. Tais reflexdes
ndo esgotam o tema, apenas esbogam alguns apontamentos tedricos possibilitando auxiliar o professor no
ensino de gramatica que ndo conseguem apontar desenvolvimento satisfatério de seus alunos com o

ensino tradicional.
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NOVAS TECNOLOGIAS NO ENSINO-APRENDIZAGEM DE ELE:
INTERACAO E DESENVOLVIMENTO DO TEXTO ESCRITO"

Tatiana Lourenco de Carvalho

Introducio

Diante do contexto de advento e popularizacio da comunicagio mediada por computador,
passou a ser frequente o desenvolvimento de pesquisas preocupadas em tratar das potencialidades
pedagdgicas das novas tecnologias, mais especificamente da Internet e dos géneros da midia digital, bem
como descrever as particularidades desses géneros emergentes e das praticas de escrita na Web.

Sobre a utilizagio do computador no ensino de linguas, Lévy (1997) argumenta que este pode
desempenhar fungdes explicitamente didaticas, relacionadas, por exemplo, com a veiculagio de diversos
exercicios que visem ao desenvolvimento de habilidades comunicativas nos aprendizes. Humblé (2001),
por sua vez, argumenta que as novas tecnologias, em especial o computador, significam uma verdadeira
revolucdo para o ensino de linguas em geral e das linguas estrangeiras em particular, uma vez que
possibilitam acesso imediato a textos auténticos e atuais na lingua alvo, o que antes da Internet ndo era tao
facil. O autor ainda argumenta que esse contato ¢ rico e produtivo, pois gera a troca de experiéncias
culturais distintas e a pratica do exercicio de linguas estrangeiras. Nesse sentido, a Web, com seus
ctbergéneros, representa um divisor de dguas no que se refere ao ensino de linguas estrangeiras.

Acreditamos, portanto, que a exploragio de atividades pedagdgicas envolvendo as novas
tecnologias, no ensino de linguas estrangeiras, particularmente a partir do computador, apresenta pelo
menos quatro vantagens: 1) a relativa facilidade de acesso e consequentemente aos géneros discursivos
eletronicos, que atualmente os alunos tém; 2) a ampliagdo da possibilidade de interagdo professor-aluno, ja
que as novas tecnologias propiciam mais formas de comunicacdo entre os principais sujeitos envolvidos
na educacdo; 3) a facilidade de encontrar materiais pedagdgicos ou ndo, que auxiliem no aprendizado de
linguas, como livros, dicionarios, recursos mutimidiaticos como cangdes ¢ filmes na lingua meta etc.; 4) a
possibilidade de desenvolvimento da habilidade de redigir em contextos de comunicacio auténtica, ja que,
segundo Marcuschi (2005), os principais géneros que circulam na Web sio fundamentalmente baseados na
escrita.

Com o intuito de incorporar o uso das novas tecnologias, especialmente do computador
conectado a Internet, na pratica do ensino de linguas, decidimos em nossa pratica docente experimentar e
realizar uma pesquisa que tratasse de buscar compreender como o uso do género digital e-wail pode
contribuir para o ensino da lingua espanhola. Nesta investigacdo pretendemos verificar se, através das
trocas de e-mails entre professor e alunos, observando as férmulas de abertura e de fechamento, ocotre o

fortalecimento da interacdo através do texto escrito.

* Este artigo ¢ tributdrio de alguns resultados encontrados na dissertagio de Carvalho (2010), intitulada “O género
digital e-mail no desenvolvimento da escrita e da interagiao professor-aluno: uma experiéncia de ensino de espanhol
como lingua estrangeira” orientada pela Prof* Dt* Iita Lerche Vieira.



1 Pressupostos teéricos

1.1 O Género digital textual e-mzail

O e-mail como género textual pode ter caracterfsticas semelhantes as de géneros como a carta, o
bilhete e, até mesmo, a conversa telefonica, porém, deles se diferencia, devido, entre outros aspectos, a
especificidade de seu meio de transmissdo. Neste sentido, citemos Marcuschi (2005, p. 40) que destaca que
o e-mail, como género, possul caracteristicas proprias, tais como: o endereco do remetente, a data e a hora
que sdo preenchidos automaticamente; o endereco do receptor que deve ser preenchido pelo emissor; o
envio de copias a outros enderegos eletronicos; o assunto, que também deve ser preenchido pelo emissor;
o corpo da mensagem e a possibilidade de inserir anexos com documentos ou emoctions, desenhos etc.

Ja Paiva (2005, p. 76) defende sua postura em relagdo a identificagdo do género e-mai/ ao afirmar
que pelo correio eletronico circulam varios géneros, entre eles o oficio, o abaixo-assinado, receitas,
propagandas etc., no entanto, existe um género especifico associado relacionado ao novo artefato. Nas
palavras da autora isso significa dizer que o canal ndo é um mero veiculo de transmissdao, mas exerce forte
influéncia no género que veicula. No caso do e-mail, a velocidade na composi¢do e na transmissdo do texto
¢ um fator determinante na caracterizacdo do género. (PAIVA, 2005, pp. 76-77).

Atualmente ¢ dificil encontrar um jovem estudante que nio tenha seu préprio e-ail, ou que nio
saiba lidar com esse género proveniente da Infernet. Neste e em outros aspectos, como sua usabilidade, a
gratuidade atual no acesso, bem como a rapidez propiciada na troca de mensagens, consistem nossa

escolha em trabalhar com o e-mail.

1.2 Interagao virtual

Para conviver com os outros, cada ser humano precisa dominar a lingua de sua comunidade e ter
uma ampla gama de conhecimentos de cunho interacional. Dessa forma, ocorrem as relagdes através dos
géneros do discurso, de um modo geral, e dos géneros digitais, em especial.

Segundo Bakhtin (1981, p. 120),

[..] toda situacdo inscrita duravelmente nos costumes possui um auditério organizado
de uma certa maneira e conseqiientemente um certo repertério de pequenas férmulas
correntes. A férmula estereotipada adapta-se, em qualquer lugar, ao canal de interagao
social que lhe ¢é reservado, refletindo ideologicamente o tipo, a estrutura, os objetivos e
a composic¢ao social do grupo.

Por assim dizer, a no¢io de interacdo na perspectiva bakhtiniana focaliza a utilizacao da linguagem
com a finalidade de interagir com o outro na construgio do conhecimento.

Segundo o autor, essas “férmulas da vida correntes” fazem parte do meio social. Logo,
acreditamos que sdo elementos que se concretizam também na comunicagdo eletronica por e-mail.

Consideramos o fato de que o meio digital favorece a comunicag¢do e proporciona aos usuarios da Internet



compreender os sentidos dos recursos linguisticos utilizados por outros membros da comunidade de que
participa e, consequentemente, ser compreendido por eles. Assim, essas férmulas correntes, no caso da
interagio por e-ail, por exemplo, sdo usadas de acordo com a situagao e o objetivo dos interlocutores, ou
com a situagio a qual se referem ou na qual eles se encontram.

Para que haja uma discussdo mais critica sobre o tema interagdo, sobretudo com as novas
tecnologias da informacio, faz-se necessario saber o que, de fato, é interativo no uso do computador e da
Internet. A esse respeito, Primo (2007) propde uma nova abordagem de interagdo mediada por computador
sob a perspectiva sistémico-comunicacional, distinguindo intera¢do “mutua”, de interagio “reativa”. O
autor parte da observacdo do relacionamento dos interagentes (seres vivos ou nao). Para ele, pode-se
considerar intera¢do “tanto (a) clicar em um /#nk e (b) jogar um videogame quanto (c) uma inflamada
discussdo através de e-mails e (d) um bate-papo trivial em um chat” (PRIMO 2007, p. 56). Para o autor, a
interacao “reativa” é apresentada, por exemplo, em (a) e (b) e a interacdo “mutua” esta ilustrada em (c) e
(d).

Em nosso trabalho, nos detemos mais profundamente na andlise voltada para a interacdo “mutua”
abordando a relacio estabelecida entre a professora e os alunos através do género digital e-mail.

Com relacido ao processo de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, diversos pesquisadores
afirmam que a interacio entre professor e alunos é extremamente importante no desenvolvimento desse
processo. Podemos citar Brown (1994, p. 430), que afirma que o bom professor deve ser capaz de motivar

a interacdo dos alunos. Em concordancia com ele, Wajnryb (1998, p. 28) lembra que

Ja foi dito que nio se pode ensinar uma lingua — o melhor que se pode fazer ¢ criar as
condi¢bes adequadas para outras pessoas aprenderem. Parte dessas “‘condigbes
adequadas” envolve o modo como o professor se relaciona com — ou conduz — os
alunos.

Tais ideias nos levam a considerar que ao professor cabe estimular e favorecer essas “condi¢oes
adequadas” por meio da interagdo, que, em nosso contexto de pesquisa, conduz-nos a explorar as relagdes
no ambiente virtual, mais especificamente nas trocas de e-wails entre a professora-pesquisadora e os
alunos.

Além do mais, a frequéncia da interacdo escrita em espanhol, através de e-mails, pode significar

uma melhora no desempenho escrito nesse idioma, por parte dos alunos.

2 Anilise dos dados

Foram coletados para este estudo, os ewails enviados por quatro alunos de uma turma de
espanhol, mais especificamente do 3° semestre do Nucleo de Linguas Estrangeiras (NLE) da Universidade
Estadual do Ceara (UECE), durante o ano de 2009. Foram ao todo 63 mensagens enviadas por eles a
professora-pesquisadora, numa experiéncia de ensino de espanhol com encontros presencias, mas com

atividades extraclasses, através das trocas de e-ails.



Por limitaces de espago, nessa publicacdo, ndo sera possivel dar exemplos de todos os e-mails
enviados pelos sujeitos, mas somente alguns e de um unico discente escolhido aleatoriamente. No entanto,
quando mostrados de forma quantitativa, apresentaremos os dados dos quatro participantes da
experiéncia.

As mensagens de e-zails trocadas na experiéncia em questdo serdo apresentadas da seguinte forma:
numero de e-ail por ordem de envio separado por barra da letra indicativa do emissor que, por sua vez,
se separa da letra indicativa do receptor por meio de um hifen. Nos casos em que aparecem os nomes dos
alunos, serdo empregados “pseudonimos”. Por outro lado, nao houve a necessidade de fazer o mesmo
com a professora ja que também ¢ a pesquisadora deste estudo.

Os critérios considerados para a andlise dos e-wails, neste artigo, sio os aspectos relacionados a

estrutura do género (uso das férmulas de abertura e fechamento).

2.1 Funcoes das féormulas de abertura

Antes de fazermos uma analise mais detalhada sobre as funcbes das férmulas de abertura usadas
pelos alunos em suas mensagens de correios eletronicos, vale a pena enfatizar os dados em relagio ao
numero de e-mails enviados. Porém, ¢ importante lembrar que, dependendo das expressGes escolhidas
pelos alunos para iniciar a “conversacdo” esctita por e-aif, uma interacio maior pode ter ocorrido, ou
ndo, entre eles ¢ a professora. Em alguns casos, a auséncia das férmulas de abertura, também, pode
denotar isso, pois o carater dialogal do género favorece as trocas de mensagens que vao direto ao assunto,
sem precisar fazer uma introducdo com uma saudagio, por exemplo. Neste sentido, o quadro a seguir
serve, apenas, para mostrar as escolhas dos alunos sem avaliar posturas mais definidas sobre a interagdo

escrita em questao.

Aluno Férmulas de abertura Total de e-mails
A 9 18
B 4 14
C 2 14
I 12 17
Total absoluto 27 63
Total relativo % 42,8 100

Quadro 01: Resultado geral das férmulas de abertura usadas pelos alunos.

Observamos no quadro 01 que em pouco menos da metade dos e-ails enviados pelos alunos
houve a ocorréncia de férmulas de abertura. Apenas vinte e sete mensagens eletronicas (42,8%) trouxeram
essas estruturas, concentradas basicamente em dois alunos.

Quando verificamos esses dados olhando individualmente para cada sujeito, identificamos quais
deles preferiram usar essas formulas. Constatamos que justo os sujeitos que mais trocaram e-mails foram os

que mais desenvolveram seus textos, acrescentando as expressoes de féormulas de abertura. Os alunos A e



I as apresentaram, respectivamente, em nove (50%) e em doze (70,5%) de seus e-mails, enquanto os alunos
B e C as usaram em quatro (28,5%) e duas (14,2%) mensagens eletronicas, respectivamente.

Apbs observarmos esses dados quantitativos, analisaremos agora as formas de saudagOes mais
usadas pelo aluno A com o intuito de avaliar os niveis de formalidade da interacdo no género e-mail.
Seguiremos a classificacdo apresentada por Crystal (2002, p. 121) adaptada por nds para o contexto desta
investigacao.

Eis a classificagdo em ordem alfabética de “a” a “h” que ajudara na identificacio desses elementos
nos e-ails de cada sujeito da pesquisa: a) Saudagido genérica (Ex.: Hola); b) Saudacido carinhosa (Ex.
Querida...); ¢) S6 o nome de batismo (Ex.: Tatiana); d) S6 o apelido carinhoso (Ex.: Tati); €) S6 o titulo
(Ex.: Profesora); f) Saudacio genérica mais o nome de batismo, apelido carinhoso ou o titulo (Ex.: Hola,
Tatiana/Tati/profesora), g) Sauda¢io catinhosa mais 0 nome de batismo, apelido catinhoso ou titulo (Ex.:
Querida Tatiana/Tati/profesora); h) Titulo mais nome de batismo ou apelido (Ex.: Profesora
Tatiana/Tati); i) Auséncia de saudacio.

Observando o quadro 02, verificamos, a seguir, que as saudagdes utilizadas pelo aluno A na
interagao escrita com a professora, denotam intimidade e proximidade. Até quando a op¢ao de férmula de
abertura utilizada foi o titulo, este veio de maneira abreviada “profe” o que revela, em espanhol, carinho e
informalidade.

Vejamos, a seguir, antes de passarmos para o quadro que traz esses dados de forma codificada,
um exemplo de mensagem eletronica, do aluno A, que retrata esse tipo de interacio entre cle e a
professora. Destacaremos com tarja cinza, dentro do texto, a férmula de abertura que denota essa

intimidade.

Exemplo 1:

189/A-P

Falta 2

Sexta-feira, 5 de Junho de 2009 3:10

De: A <e-mail subtraido para a nao identificagao do sujeito>
Para: P <tatiprofel0@yahoo.com.br>

Profe Tati no podré ir a la clase en este sabado. Voy viajar.

Cuaquier cosa habla por el correo. Mandame los nombres de los libros para leer!?
Gracias, hasta luego

beso

Ao observarmos o exemplo 1, um e-maz/ enviado pelo aluno A, verifica-se uma intera¢do bastante
intima expressa através da férmula de abertura “Profe Tati”. O discente, além de usar o titulo de forma
abreviada, se refere a professora nio pelo nome de batismo “Tatiana” e sim pelo apelido carinhoso “Tati”.
Ao introduzir a mensagem, desta maneira, percebemos que o aluno mostrou-se, de certa forma,

proximo/intimo da professora o que revela uma interacio escrita sem grandes distanciamentos.


mailto:tatiprofe10@yahoo.com.br

Passemos, agora, aos dados do aluno A, destacando que tipo de férmulas de abertura ocorreu,

com mais frequéncia, nas mensagens.

Aluno A (Total: 18 e-mails)

E-mail A B (¢ D e f g h I
2/A-P X
45/A-P X
46/A-P X
76/A-P X
97/A-P X
99/A-P - - - - - - - -
104/ A-P - - - - - - - -
111/A-P - - - - - - - -
133/A-P X
136/ A-P - - - - - - - - X
162/A-P X
182/A-P - - - - - - - - X
189/A-P X
235/A-P - - - - - - - - X
242/A-P - - - - - - - -
254/A-P X
260/A-P - - - - - - - -
267/A-P - - - - - - - -
Total absoluto 0 0 0 0 3 2 0 4 8
Total relativo 0 0 0 0 333 222 0 44 4
%) :
Total geral:
absoluto e 9 (100%)

relativo %

Quadro 02: Fungdes das férmulas de abertura utilizadas nos e-#ails enviados pelo aluno A.

Legenda:

a = Saudacio genérica.

b = Saudagio carinhosa.

¢ = S6 o nome de batismo.

d = S6 o apelido carinhoso.

e =56 o titulo.

f = Saudagdo genérica mais o nome de batismo, apelido carinhoso ou o titulo.
g = Saudagio carinhosa mais o nome de batismo, apelido carinhoso ou titulo.
h = Titulo mais nome de batismo ou apelido.

i = Auséncia de saudacio.

Ao observarmos o quadro com as férmulas de abertura mais utilizadas pelo aluno A, verificamos
que a informalidade esteve presente na utilizacio da saudacdo genérica com o titulo em oito mensagens

(2/A-P; 45/A-P; 46/A-P; 76/A-P; 97/A-P, 133/A-P, 189/A-P; 254/A-P), nas quais este elemento foi



empregado de forma abreviada “profe”, o que ja comentamos significar um tratamento afetuoso mais
informal na lingua espanhola.

As saudacOes representadas pela letra “h” também significaram carinho para com a professora,
trés das quatro foram empregadas com a jun¢do do titulo abreviado mais um apelido carinhoso da
professora: “Profe Tati”.

Voltando a falar dos dados quantificados no quadro 02, com apenas duas ocorréncias nos e-mails
do aluno A, a op¢ao de “saudagio genérica mais o nome, apelido ou titulo”, representada pela letra “f”, foi
usada de maneira também informal como nos demais e-ails comentados. Podemos mostrar como
exemplo a férmula de abertura “{Hola, Profel”, usada no e-mail “76/A-P” que come¢a com uma saudacio
genérica, considerada coloquial e corriqueira na lingua em questio, seguida da abreviagio da palavra
“profesora” do espanhol. O uso desses vocabulos reforca, ainda mais, o tom dialogal das trocas de e-mails.

Por fim, encontramos no eail “111/A-P” um caso particular de férmula de abertura que nio
conseguimos classificar de acordo com a nomenclatura proposta por Crystal (2002), por isso ndo esta
contabilizada no “Total geral” do quadro anterior. Trata-se do uso de uma expressao de um tratamento
bastante informal e comum entre amigas no portugués falado no Ceard, o vocativo “Mujecer” traducao da
palavra mulher. Este tratamento é encontrado em conversas de contextos sociais intimos entre amigas e
na mensagem em questdao o sujeito (uma mulher) busca dar este tipo de tratamento na saudacdo do e-mail
destinado a professora.

De modo geral, durante a realizagdo dessa experiéncia, os alunos nao usaram férmulas de abertura
em suas mensagens com grande frequéncia. Somente em vinte e sete mensagens das sessenta e trés, em
menos da metade, encontramos tais elementos. O mais importante, no entanto, que queremos destacar,
trata das escolhas das férmulas de abertura utilizadas pelos alunos e como essas escolhas interferiram na

interacio por esctito nos e-ails trocados com a professora.

2.2 Fungdes das férmulas de fechamento

As despedidas podem ser divididas, basicamente, em dois elementos: uma férmula de pré-
fechamento e a identificagio do remetente (ou assinatura). Mas, nem sempre, as duas férmulas co-
ocorrem, conforme mostraremos nos dados dos quadros que se seguem. Antes, porém, vale a pena
enfatizar, com o numero de e-wails enviado pelos alunos, onde exatamente esses elementos ocorreram.

Vejamos o quadro 03.

Aluno Formulas de fechamento Total de
Pré-fechamento Assinatura e-mails

A 15 1 18

B 5 2 14

C 10 8 14

I 5 12 17




Total absoluto 35 23 63
Total relativo % 55,5 36,5 100

Quadro 03: Resultado geral do uso das férmulas de fechamento pelos alunos.

Observando o quadro 03, verificamos que, dos sessenta e trés e-mails enviados pelos alunos,
pouco mais da metade, 55,5% das mensagens, ou seja, trinta e cinco e-zails, apresentaram férmulas de pré-
fechamento (despedidas) e vinte trés, 36,5%, trouxeram identificacio do remetente (assinatura) no espago
destinado ao texto. Esses numeros denotam que nio houve rigidez quanto aos usos desses elementos
formais das correspondéncias enviadas pelos alunos a professora. Todos deixaram de usar algumas das
duas férmulas de despedida, em alguma mensagem.

Com fins de categoriza¢do, identificaremos, a seguir, nos e-mails enviados pelo aluno A, as
férmulas de pré-fechamento preferidas por este sujeito. Em um primeiro momento, destacaremos os dois
elementos constituintes da despedida: o pré-fechamento e a identificacgio do remetente (assinatura).
Posteriormente, verificaremos quais tipos de pré-fechamento foram usados com maior frequéncia e quais
foram as formas predominantes na maioria das mensagens. Vale destacar, aqui, que houve casos em que

os alunos utilizaram, em uma tnica mensagem, mais de uma férmula de pré-fechamento.

Aluno A (Total: 18 e-mails)

E-mail Foérmulas de fechamento Pré-fechamento Identificagdo do
remetente
2/A-P d - X
a | Amanda
45/A-P d -
a B
d | Abrazos! X
46/A-P a B
76/A-P d | Hasta el dia 18.04.09 /  Buen X
Festivo! / Bezo
2 B
97/A-P d | Besos, hasta sabado! X
2 _
99/A-P d | ;p~ X
2 _
104/AP | d | =p~ X
Beso
2 _
111/A-P | d | Hasta Luego... X
2 _
133/A-P d | Besos X
2 _
136/A-P d | Besos X
2 _




162/A-P | d | Gracias Profe.. hasta luego. X
Besos
a _
182/A-P d|;D X
a _
189/A-P | d | Gracias, hasta luego X
Beso
a ]
235/A-P d | Gracias X
a _
242/A-P | d | Gracias, hasta mafiana X
a _
254/A-P | d | Beso, culquier cosa grital =p~ X
D
a i}
260/A-P | d|;* X
a _
267/A-P | d -
a -
Total absoluto 15 1
Total relativo% 83,3 5,5
Quadro 04: Férmulas de fechamento dos e-zails enviados pelo aluno A.
Legenda:

d = despedida

a = assinatura

O quadro 04 serve para ilustrar que formulas de fechamento foram utilizadas pelo aluno A. Dos
dezoito e-mails enviados pelo aluno, quinze (83,3%) contaram com férmulas de pré-fechamento, enquanto
apenas um (5,5%) teve a identificagdo do remetente. Tal auséncia da assinatura, na maioria das mensagens
de correios eletronicos ¢ muito comum, geralmente nas de conteddos mais informais. Acreditamos que
isso ocorra devido aos usudrios do género considerarem que nio haja a necessidade de se identificar
através de uma assinatura, uma vez que o nome do remetente ja aparece no cabecalho. J4 a recorréncia de
férmulas de pré-fechamento foi bem mais frequente. Somente um e-zail (45/A-P), o que equivale a 5,5%,
ndo contou com esse elemento no texto.

Observando as férmulas de fechamento, dos sujeitos da pesquisa, verificamos que essas
ocorréncias nas mensagens dos alunos nao sdo regularmente frequentes. Isso significa que, de um modo
geral, embora essas sejam estruturas que migraram da carta em papel para o suporte digital, observamos
que nao ha uma regularidade no uso desses elementos no género ezail. Em outros termos, podemos
afirmar que o uso ou nio desses elementos ndo compromete o éxito da comunicacio, entre outras coisas,
devido ao carater dialogado do género virtual em questio. Os nimeros confirmam isso, pois observamos

que, em pouco mais da metade das mensagens escritas pelos alunos (55,5%), houve ocorréncia de



férmulas de pré-fechamento e em somente 38,0% dos e-mails ocorreram assinaturas. Com esses dados,
comprovamos que os sujeitos da pesquisa, de um modo geral, ndo deram tanta importancia a esses
elementos, figurando como essencial, nas interacdes através das mensagens eletronicas, o corpo do texto.
E o que apresentamos no exemplo 3, ilustrado a seguir, no qual o aluno nio usa saudacio, vai direto ao

conteudo da mensagem.

Exemplo 2:
136/A-P

Desconsiderar!

Domingo, 10 de Maio de 2009 0:25

De: A <e-mail subtraido para a nao identificagio do sujeito>
Para: P <tatiprofel0@yahoo.com.br>

En un espafiol bien claro: finja que no viu IZquierda escribida ESquierda en mi prueba...a
chiuachaeiuhiuachuae fue una desatencién, yo juro!

Besos

No quadro a seguir, trataremos, ainda, das férmulas de pré-fechamento, verificando que fungoes
foram mais utilizadas pelo aluno A. Nio consideraremos as mensagens que ndo apresentaram €ssas
férmulas. Dentre as férmulas de pré-fechamento estio, conforme categorias apontadas por Crystal (2002,
p-123) e adaptadas por nos para este trabalho, as que denotam as seguintes fungdes: a) Afeto (Ex.: Besos);
b) Gratiddo (Ex.: Gracias por todo); ¢) Expectativa (Ex.: Hasta la vista); d) Intencao comunicativa (Ex.: Ya
me contards si lo ves claro); ¢) Votos (Ex.: {Te desco um buen festivol); f) Cortesia formal (Ex.:
Atenciosamente).

Observemos os dados, referentes aos pré-fechamentos utilizados pelo aluno A, no quadro que

segue:
Aluno A (Total: 18 e-mails)
E-mail Formulas de Fungodes
pré-fechamento A b C d e F
2/A-P - - - - - - -
45/A-P - - - - - - -
46/A-P Abrazos! 1 - - - - -
76/A-P Hasta el dia 18,04.09. 1 - 1 - 1 -
Buen Festivol!
Bezo
97/A-P Besos, hasta sabado! 1 - 1 - - -
99/A-P P~ 1 - - - - -
104/A-P | Beso 1 - - - - -
111/A-P | Hasta Luego... - - 1 - - -
133/A-P | =p~ 2 - - - - -
Besos




136/A-P Besos 1 - - - - -
162/A-P | Gracias Profe.. hasta luego. 1 1 1 - - -
Besos
182/A-P | ;D 1 - - - - -
189/A-P Gracias, hasta luego 1 1 1 - - -
Beso
235/A-P Gracias - 1 - - - -
242/A-P | Gracias, hasta mafiana - 1 - 1 - -
254/A-P | Beso, culquier cosa grital 3 - 1 - - -
=p~
;D
260/A-P | ;* 1 - - - _ _
267/AP |- - ; - - - -
Total absoluto 15 4 6 1 1 -
Total relativo % 55,5 14,8 222 3,7 3,7 -
Total geral: absoluto e relativo % 27 (100%)

Quadro 05: Fungbes das férmulas de pré-fechamento utilizadas nos e-#ails enviados pelo aluno A.

Legenda:
a = Afeto
b = Gratidao

¢ = Expectativa

d = Intenciao comunicativa
e = Votos

f = Cortesia formal

Com relacdo ao tipo de pré-fechamento, dentre os mais encontrados nas mensagens do aluno A,
estdo as expressoes que denotaram afeto, correspondendo a mais da metade (55,5%) dos usos nos e-ails
do sujeito. Em segundo lugar, foram encontradas ocorréncias de férmulas de pré-fechamento que
revelaram expectativa em 22,2% dos casos. E, em terceiro, as expressdes que revelaram gratidio em 14,8%
nas inten¢des manifestadas. Empatados, com apenas uma ocorréncia cada, os pré-fechamentos de manter
inten¢do comunicativa e o de votos corresponderam a 3,7% cada um.

Nesta andlise e observando os dados gerais da pesquisa como um todo, pudemos constatar que as
formulas de abertura e de fechamento, utilizadas nos e-wails, enviados pelos alunos a professora, foram
importantes para reconhecer o grau de interacdo entre os participantes da pesquisa, uma vez que as
escolhas que os alunos fizeram ao utilizar tais estruturas denotaram um maior ou menor grau de intera¢ao
escrita nas trocas dos e-zails com a professora.

Podemos enfatizar que predominou a auséncia de férmulas de abertura e de fechamento, exceto
no referente as formulas de pré-fechamento que estiveram presentes em trinta e cinco e-wails, o
equivalente a 55,5% do total de mensagens. Estes nimeros, baixos de um modo geral, revelaram uma

postura de certo relaxamento por parte dos discentes ao escrever as mensagens eletronicas “dialogando”



com a professora. Tal postura, no entanto, nao € vista como negativa quando se trata da interagdo através
do e-mail.

Ao observar os conteidos das mensagens, percebemos que a op¢ao dos alunos em nio utilizar as
férmulas de abertura e de fechamento significou, de um modo geral, o estabelecimento de uma maior
interacio entre eles e a professora, uma vez que tal caracteristica prevalece nas mensagens eletronicas mais
informais, o que facilitou, no caso deste contexto de pesquisa, uma maior interagao.

Vale destacar que nas mensagens, nas quais foram utilizadas férmulas de abertura, prevaleceram
aquelas com saudagdo genérica mais apelido carinhoso ou titulo abreviado, “jHola, Tati!” ou jHola,
profel”. Poucos foram os casos de formulas de abertura com saudagido mais nome de batismo “{Hola,
Tatiana!”. As duas férmulas anteriores revelam maior intimidade na interacio dos alunos que as utilizaram
com a professora; enquanto a ultima revelou mais distanciamento e formalidade.

Mesmo quando sé o titulo professora foi empregado, ele apareceu, muitas vezes, de maneira
abreviada (“profe.”) o que também significa mais afeto por parte dos alunos ao optarem por esta forma.

A saudac¢io genérica “Hola” pode ser utilizada tanto em contextos formais como informais, por
isso a interagdo, no caso das mensagens que foram introduzidas por esta férmula de abertura, ndo fica
clara nas analises deste trabalho ¢ necessario que se complemente, em trabalhos futuros, com a andlise do
corpo do texto principal.

Na utilizacio da férmula de abertura com titulo mais o nome de batismo prevaleceram, mais uma
vez, as férmulas empregadas de maneira abreviada “Profe. Tati”, o que, conforme ja comentado, revela
intimidade na interacdo do aluno com a professora.

S6 o nome de batismo foi utilizado poucas vezes. Isoladamente, ndo temos como caracterizar esse
tipo de sauda¢iio como formal ou informal, uma vez que o que definira isso serd o corpo da mensagem.

Ao tratarmos das férmulas de pré-fechamento mais utilizadas pelos alunos, verificamos que as
mais adotadas por eles foram as que revelaram afeto, dentre as quais podemos destacar: “besos” e
“abrazos”. Essas férmulas de pré-fechamento denotam um relacionamento bastante informal,
especialmente a primeira. Em oposicdo a esse tipo de tratamento mais intimo, em sete mensagens
encontramos férmulas de cortesia formais “Att.” presentes nos e-zails de um unico sujeito. As demais
férmulas de pré-fechamento, encontradas nas mensagens dos alunos, expressaram, nessa ordem, gratidao,
expectativa, votos e intencdo de manuten¢io da comunicacdo. Estas s6 atestam uma maior interacao, ou
nao, dentro do contexto comunicativo, vistos juntamente com o corpo do texto.

Podemos assinalar, a partir desses dados, que, de um modo geral, quantitativamente prevaleceu a
intera¢do mais intima e informal entre os participantes da pesquisa e a professora. Isso caracteriza uma
quebra da barreira do relacionamento professor-aluno, no qual se esta habituado a certa hierarquia nos

contextos de ensino e aprendizagem.

Conclusio



O presente trabalho teve como objetivo identificar que contribui¢cdes o uso do género e-mail pode
trazer para o processo de ensino e aprendizagem da lingua espanhola, no que concerne ao fortalecimento
da interacdo professor e alunos, através das férmulas de abertura e fechamento presentes nas mensagens
dos e-mails dos discentes.

Com base nos resultados apresentados na analise conseguimos identificar quais aspectos das
trocas de e-mails, especialmente na escrita das férmulas de abertura e fechamento das mensagens, puderam
revelar o fortalecimento da interacdo professor-aluno.

Quando analisamos as férmulas de abertura e de fechamento empregadas pelos alunos nos e-ails,
constatamos que elas ndo foram tao recorrentes. As saudagoes estiveram presentes em 42,8% do total, as
despedidas apareceram em 55,5% e as assinaturas em 38,0%. No entanto, percebemos que, muitas vezes, a
auséncia de tais elementos pode caracterizar certo grau de interacio, denotando uma maior intimidade
com a professora, uma vez que algumas trocas de e-zails se assemelharam a “diadlogos”, o que nao exige,
necessariamente, a cada intercimbio de mensagem, sobre um mesmo assunto, o acréscimo de férmulas de
abertura e/ou de fechamento. Tais “didlogos” geralmente ocorrem em situacdes onde a interagio é mais
fluente por ser gerada a partir da intimidade ja existente entre os interlocutores, ou entdo adquirida com a
frequéncia das trocas de e-mails.

Ressaltamos, ainda, que o estudo teve implicagcdes pedagogicas, pois cremos que, no contexto de
expansdo da utilizagio das novas tecnologias, em especial do computador conectado a Internet na vida do
cidaddo, nio ¢é mais possivel que os professores e os estabelecimentos de ensino fiquem a margem da
sociedade, deixando também os alunos isolados dos usos que se pode fazer desses meios como recursos
de aprendizagem. A escola cabe, portanto, facilitar e promover tais tipos de intera¢des de forma a

enriquecer o ensino.
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VARIACAO LINGUISTICA: DA TEORIA AO ENSINO DE LINGUAS

Valdecy de Oliveira Pontes

Introducao

No ensino de Lingua Estrangeira, geralmente, nos deparamos com a descontextualizagdo no
estudo de temas gramaticais. Os livros, segundo afirma Antunes (2007), limitam-se a exposicio de uma
estrutura gramatical fixa. O professor, muitas vezes, tem conhecimento de Sociolinguistica, mas lhe faltam
recursos ¢ materiais para aplica-lo ou faltam pesquisas que reflitam sobre este problema que dificulta o
ensino de temas gramaticais. Com isso, o aluno encontra-se limitado, pois o que conhece sdo estruturas
verbais normativas da lingua, porque ele nio aprendeu, na escola, os usos linguisticos e sim uma fala
padronizada.

No tocante ao ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira, ha um ponto especial a ser relevado:
a0 estudar uma nova lingua, o estudante dificilmente teria dominado antes qualquer variedade desta lingua,
ao contrario do estudante de Lingua Materna que, no comeg¢o de sua vida escolar, ja falava alguma
variedade de sua lingua. Por esta razdo, o aluno tera dificuldade de realizar uma interagdo real em Lingua
Estrangeira, se ele for submetido a uma abordagem tradicional, exclusivamente regulada pelas normas do
uso padrio nas aulas desta lingua.

No presente trabalho, assumimos os pressupostos tedricos dos estudos sobre variagdo e ensino,
propostos por Labov (1972; 1978; 2003), bem como o que afirmam os documentos oficiais que norteiam
o ensino de linguas no Brasil; por esse viés, propomos sugestoes e examinamos questdes que permeiam o
ensino da variacdo linguistica. Quanto a forma de apresentagdo do conteudo, dividimos nosso texto em
duas partes: na primeira, expomos, sucintamente, o referencial teérico adotado, a partir de uma
perspectiva aplicada ao ensino; na segunda, apresentamos sugestGes e tecemos consideracdes sobre

variacio e ensino de linguas.

1 Variagao linguistica: da teoria a pratica

A Sociolinguistica estuda a lingua a partir do seu contexto social, com o objetivo de descrever
como os fatores linguisticos e extralinguisticos influenciam os fenomenos de variagdo e mudanca inerentes
as linguas. Os primeiros estudos da Sociolinguistica Variacionista surgiram na década de 60, como reacio a
corrente linguistica proposta por Chomsky (1959) na década de 50 - a gramatica gerativa, cujo objeto de
estudo ¢é a competéncia de um falante-ouvinte ideal pertencente a uma comunidade lingufstica homogénea.
Segundo Bagno (2007), a Sociolinguistica surgiu porque muitos cientistas nos EUA perceberam que nio

era possivel estudar a lingua desconsiderando a sociedade em que ¢é falada, pois a lingua ndo é homogénea



e estavel, mas estd em constante mudanca devido as interagdes sociais. O estudo da variagdo a que nos
ateremos, neste trabalho, foi impulsionado por William Labov (1972; 1978; 2003). O modelo de analise
proposto por Labov apresenta-se como uma rea¢do a auséncia do componente social no modelo gerativo.
Foi, portanto, William Labov quem, mais veementemente, voltou a insistir na relacio entre lingua e
sociedade e na possibilidade, virtual e real, de se sistematizar a variagdo existente e propria da lingua falada,
conforme Tarallo (2005).

Para Saussure (19906), a lingua é um sistema abstrato, regido por leis préprias, dotado de
homogeneidade e de autonomia. Logo, a fala estd excluida de sua anilise, do que decorre a dicotomia
langue e parole, sendo a primeira a parte social da linguagem e a segunda individual. Labov (1972) diverge de
Saussure e de Chomsky que insistem na homogeneidade da lingua e prop&e o estudo da estrutura e da

evolugio da lingua no contexto social da comunidade. Segundo Figueroa (1996, p. 71):

[..] quando se diz que a Sociolingiifstica ¢ o estudo da lingua em seu contexto
social, isso ndo deve ser mal-interpretado. A Sociolingiifstica laboviana nio ¢ uma
teoria da fala, nem o estudo do uso da lingua com o propédsito exclusivo de
descrevé-la, mas o estudo do uso da lingua no sentido de verificar o que ela revela
sobre a estrutura lingiifstica (lamgue). Quando Labov fala em heterogeneidade,
refere-se 4 variagdo, mas estd interessado na variagio que pode ser
sistematicamente explicada.

A lingua ¢ vista pelos sociolinguistas como dotada de “heterogeneidade sistematica”; a auséncia de
heterogeneidade estruturada na lingua seria tida como disfuncional (conforme Weinreich, Labov e Herzog,
1968, p.101). Partindo do pressuposto de que a lingua é heterogénea, concebemos o fenémeno de
variacdo como uma realidade social. A variacdo significa a existéncia de distintas possibilidades para a
expressio de uma determinada fungio linguistica, ou seja, distintas estratégias, recursos linguisticos ou
conjuntos de realizagdes possiveis dentre os recursos expressivos a disposi¢do. Trata-se de escolhas
linguisticas diversas que nao afetam o processo de comunicac¢ao. Company Company (2003) destaca que a

possibilidade de escolha entre uma forma linguistica e outra ocorre geralmente:

(a) entre dois grupos de falantes;
(b) em um mesmo falante, com a possibilidade de escolha entre duas estruturas;
(c) na escolha de uma estrutura em uma determinada situagdo social comunicativa e por outra

estrutura em outra situacio comunicativa.

De acordo com Labov (1978) as variantes constituem os diversos modos de se dizer a mesma
colsa, ou seja, remeter a0 mesmo estado de coisas, em um mesmo contexto de interacdo verbal. Os
primeiros trabalhos de analise sociolinguistica, que se concentravam no ambito da Fonologia,
evidenciaram que diferentes formas de comunicar, que compartilham o mesmo valor de verdade,
apresentam diferencas no tocante aos valores sociais e estilisticos. Este fato da abertura para criticas

em relagdo a manutencdo do mesmo significado nas variantes de uma mesma regra variavel.



O estudo sobre as construgoes passivas e ativas, realizado por Weiner e Labov (1977), acarreta
criticas por parte da pesquisadora argentina Beatriz Lavandera (1977) que afirma que cada construgao
sintatica possui seu significado proprio, sendo complicado substituir uma forma sintatica potr outra
preservando o mesmo valor de verdade. Para Lavandera, o estudo sobre a variagdo linguistica fora do
ambito da Fonologia fica comprometido. Ela propde que a condicio de mesmo significado seja
ampliada para o que chama de comparabilidade funcional, na qual a existéncia em um mesmo espago
de formas alternantes ou a troca sequencial de uma forma por outra com o mesmo significado
referencial nio sao livres e nem totalmente condicionadas por fatores extralinguisticos, mas refletem
uma escolha funcional do falante tendo em vista atender aos seus propésitos comunicativos.
Lavandera critica, também, o fato de que muitas formas que estio fora do campo fonolégico nio
sofrem influéncias sociais ou estilisticas, apenas linguisticas.

Para responder a essa questdo, Labov (1978, p.02) afirma que sdo variantes os enunciados que
possuem o mesmo significado referencial, ou seja, o mesmo significado representacional ou estado de
coisas: “dois enunciados que se referem ao mesmo estado de coisas tém o mesmo valor de verdade”.
O autor ratifica o principio da equivaléncia semantica e destaca ser necessario que, como variantes de
uma regra variavel, se aceitem enunciados que possuam o mesmo valor de verdade, no mesmo
contexto, mas nio rigorosamente o mesmo significado. Seguindo esta légica, pode haver diferencas em
matizes de sentido, desde que o significado referencial nio seja afetado. Labov separa o significado
referencial em um nivel, considerado como primario, e as fun¢des de identificacio do falante e de
acomodagido do ouvinte em outro nivel (secundatio) que contemplaria os aspectos sociais e estilisticos.
Dessa forma, variantes que portam diferencas de cunho pragmatico, podem ter o mesmo significado
referencial. Labov (1978) argumenta, ainda, que a Sociolinguistica é "sécio" ndo s6 porque lida com
fatores estilisticos e sociais, mas por analisar a lingua como componente social.

Ao verificarmos o funcionamento de uma lingua, percebemos que, nos diferentes contextos,
ela se apresenta de forma heterogénea, ou seja, apresenta variagdes. Tarallo (2005) classifica essas
variagdes como: diatépicas (diferencas em funcdo do espaco geografico); diastraticas (diferencas em
funcdo dos aspectos sociais; como sexo, idade, etnia etc.) e diafasicas (diferencas em funcio da
utilizacdo dos diversos estilos de linguagem na comunicag¢do). Para o ensino de Lingua Estrangeira,
julgamos de vital importancia o ensino desses trés tipos de variagdo, principalmente, da variagdo
diatépica, para que o aluno tenha conhecimento da ampla diversidade linguistica, por regido geografica.

Considerar o ensino de variantes é relevante porque, segundo Mollica (2007, p.09), “todas as
linguas apresentam dinamismo inerente, o que significa dizer que elas sio heterogéneas”. Além disso,
a Sociolinguistica interessa-se pela fun¢io social e comunicativa da lingua e vé a lingua como fator
importante na identificacio de grupos e na demarcacio de diferencas sociais na comunidade.
Desconsiderar a lingua do contexto social acarreta, na escola, um mero estudo de estruturas
normativas, deixando de lado os usos linguisticos concretos, por exemplo, um exercicio para classificar

e desmembrar o sujeito do predicado de uma oragdo, pode ilustrar atividades pautadas na perspectiva



estruturalista, que privilegia o estudo das relagdes entre os constituintes de uma estrutura (oragao,
petiodo etc.).

Além disso, Bagno (2003), com base em estudos sobre o ensino da variacio linguistica, afirma
que a maioria das gramaticas e dos livros didaticos de Portugués limita-se a utilizacdo de exercicios
mecanicos de classificacdo e de analise sintatica de estruturas, sem a devida contextualiza¢do para uma
pratica real de uso, o que revela uma concepgao de lingua estavel e homogénea, distante da realidade
linguistica. Esse fato, também, é recorrente no ensino de Lingua Estrangeira, conforme atestam
pesquisas sobre o ensino da varia¢do linguistica em Inglés e Espanhol, tais como: Bugel (1999), Santos
(2002, 2005), Rodrigues (2005), Kraviski (2007) e Pontes (2009). Essa pratica leva o aluno a utilizagdo
mecanica das estruturas da variedade padrio que nio necessariamente lhe ajudam no momento de
produzir um texto, pois ele ndo consegue adequar essas estruturas ao contexto de sua producio textual
(género, suporte, tipo). Segundo Labov (1978), alunos norte-americanos que foram expostos durante
toda a sua vida estudantil ao Inglés padrio ndo conseguem reproduzi-lo com sucesso em uma
entrevista de emprego de vinte minutos. Labov aponta que um dos fatores que contribui para este
resultado ¢ a desvalorizacdo e até o preconceito por parte da escola com relagdo a variedade falada pelo
educando. De acordo com Labov e Harris (1986, apud Bortoni-Ricardo (2005, p.181)): “a simples
exposiciao a outro dialeto no dominio da escola ou pela midia ndo acarreta mudancas no repert6rio
basico de um falante”.

Segundo Bortoni-Ricardo (2004, p.197), “os alunos devem sentir-se livres para falar em sala de
aula e, independentemente do cédigo usado — a variedade padrio ou variedades nio-padrio, qualquer
aluno que tome o piso em sala de aula deve ser ratificado como um participante legitimo da interagdo”.
Outra questiio, levantada pela referida autora, diz respeito a corre¢io do aluno por parte dos professores.
Estes ficam inseguros e ndo sabem, na maioria dos casos, se devem corrigir ou até mesmo se ¢ adequado
falar em erros na sala de aula. Com relacdo a esse aspecto, Bortoni-Ricardo (2005, p.42) propde que:
“diante da realizacio de uma regra nio-padrio pelo aluno, a estratégia da professora deve incluir dois
componentes: a identificacdo da diferenca e a conscientizagio da diferenca.” Partindo da concepcio de
ndo-padrio como qualquer forma que nio seja contemplada pela norma culta (gramatica tradicional), o
professor pode realizar um trabalho de valorizacdo das outras variedades, inclusive, da falada pelo seu
aluno, para que este possa interagir em uma comunidade de fala, escolhida por ele.

Neste sentido, se pretendemos que nosso aluno conhega a diversidade linguistica da lingua que
aprende, ¢é necessirio apresentar-lhe as distintas variedades linguisticas, pois estas estdo imersas nas
diferentes culturas que falam uma lingua, sendo a escolha das diferentes variantes um dos fatores que
caracteriza os individuos em uma comunidade de fala. Segundo Soares (2005, p. 17), “é o uso da lingua na
escola que evidencia mais claramente as diferengas entre grupos sociais”. Na proxima se¢do, apresentamos

algumas questdes sobre a variacio linguistica e o ensino de linguas.

2 O tratamento da variagdo linguistica no ensino de linguas: algumas consideragdes



O papel do professor no ensino de linguas, na realizagao de um trabalho que va além dos limites
do ensino da norma padrio da lingua, deve estar pautado na diversidade linguistica, mostrando aos seus
alunos a existéncia de formas que nao estio previstas pela norma, mas que aparecem nos diversos géneros
discursivos e, portanto, sio usadas pelos falantes das diversas variedades, nos diferentes contextos.
Corroborando esta perspectiva de ensino de linguas, ao tratar do ensino de Lingua Materna, Travaglia

(1996, p.41) afirma que:

Nao cabe o argumento de trabalhar apenas com a norma culta porque o aluno ja
domina as demais; isso nido é verdade, uma vez que o aluno, quando chega a escola,
pode dominar bem uma ou duas variedades e alguns elementos de varias, mas sempre
tem muito que aprender de diversas variedades, inclusive das que domina.

Para Bagno (2007, p. 39), “a lingua apresentar variacdo significa dizer... os diversos conjuntos
de realizacoes possiveis dos recursos expressivos que estdo a disposi¢do do falante”, por exemplo, em
se tratando do léxico do Portugués do Brasil: “jerimum” e “abdbora” sdo palavras usadas para designar
o mesmo legume, em regides diferentes, respectivamente, norte/nordeste e sul/sudeste. Segundo
Mollica (2007, p.11), “as variantes sdo as diversas formas alternativas que configuram um fendémeno
variavel, tecnicamente chamado de varidvel dependente”, por exemplo, a marcagio do plural [s] ¢ a
variavel e as suas possiveis realizacOes sao as variantes: [s] e [(D], ou seja, a produgio ou ndo do fonema
[s]. Por exemplo, o falante podera dizer: Os meninos estavam doentes | Os menino estavam doente. Essas
observacoes seguem a proposta de Labov (1978): dois enunciados que se referem ao mesmo estado de
coisas com o mesmo valor de verdade constituem variantes de uma mesma variavel (regra variavel).

Com a Sociolinguistica, mais especificamente com a Sociolinguistica Aplicada, surgiu o
conceito de competéncia comunicativa, que Travaglia (2002, p.17) define como “a capacidade do
usudrio de empregar adequadamente a lingua nas diversas situa¢cSes de comunica¢ao”, tendo aplicaciao
nos diversos contextos de uso real da lingua, ou seja, usar a linguagem apropriada para cada situagio
em que ocorre a comunicacio e levar em consideracdo o intetlocutor. Por exemplo, se um aluno esta
em uma conversa informal com seus amigos usard uma variante da lingua distinta da que usaria em
uma entrevista de emprego.

Partindo do pressuposto de que a variacdo linguistica constitui uma realidade concreta na
comunica¢io, caberia a escola trabalhar com a variagdo para que o aluno pudesse ter acesso as
diferentes variedades da lingua e, além disso, saber em quais contextos sociais pode utilizar-se de cada
variante, e ndo restringir o ensino da lingua a norma padrio, pois, conforme Labov (1978), uma analise
da variacdo linguistica ndo constitui uma mera descri¢io da gramatica, e sim uma descricio da lingua
que vai além dos manuais de gramatica. Além disso, segundo Baralo (1999, p.17), a variacdo linguistica
¢ essencial para a competéncia sociolinguistica, nas quatro habilidades: falar, ouvir, ler e escrever. Vale
salientar que a competéncia sociolinguistica é elemento indispensavel para que o aluno desenvolva sua

competéncia comunicativa.



Na atualidade, o livro didatico ainda é muito utilizado pelo professor de Lingua Estrangeira em
sala de aula. Essa ferramenta de ensino traz algumas vantagens, conforme Richards (1997): padronizac¢ao
de instrucdes, estrutura e programa para o curso, qualidade, eficiéncia e variedade de recursos para o
aprendizado. Por outro lado, ha algumas desvantagens potenciais destacadas pelo autor supracitado, das
quais vale apontar a possibilidade de o livro didatico ter uma linguagem irreal, distorcer o conteido, nao
atender as necessidades dos alunos e ser muito caro (no caso de uma instituiciao de ensino privado).

No tocante aos livros didaticos de Lingua Materna, estes deram um espetacular salto de qualidade
desde que, em 1996, foi instituido o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Através deste
programa, o Ministério da Educacio avalia, compra e distribui obras destinadas ao ensino nas escolas
publicas. Segundo Bagno (2007), o PNLD ¢ uma instincia privilegiada em que os resultados das pesquisas
empreendidas nas boas universidades exercem saudavel influéncia na pratica pedagégica. Os livros
didaticos de Lingua Estrangeira caminham para essa mesma realidade, segundo a assessoria de
comunicac¢io do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacio (FNDE). Além das obras de
Portugués, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia, os 13,5 milhdes de alunos da 6* a 9* séries do
Ensino Fundamental da rede publica receberam, no inicio das aulas em 2011, livros didaticos de Inglés e
de Espanhol. Apesar disso, muitas questdes com relagio a avaliagdo e producio do livro didatico devem
ser pensadas, por exemplo, a variacio e o ensino. Segundo Bagno (2007), o tratamento da variagcdo
linguistica, nos livros didaticos de Portugués no Brasil, continua sendo um tanto problematico. Nas obras,
segundo o autor, hda uma sincera vontade de combater o preconceito linguistico e de valorizar a
multiplicidade linguistica, mas falta uma base tedrica consistente, e hd, inclusive, confusdo no emprego de
termos e de conceitos que prejudicam muito o trabalho que se faz nos livros diditicos em torno dos
fendmenos de variacio e mudanca. Esta questio também ¢é muito problematica nos livros didaticos de
Lingua Estrangeira, conforme Pontes (2009). Segundo o autor, nos livros didaticos de Lingua Espanhola,
analisados por ele, ha o predominio de uma abordagem estruturalista em detrimento de um trabalho
efetivo a partir dos efeitos de sentido das diversas formas da lingua em contexto comunicativo de uso. Os
exercicios e atividades deveriam levar o aluno a refletir sobre os usos linguisticos, mas o que os livros
apresentam sio propostas estruturais.

De acordo com Rodrigues (2005), o livro didatico de Lingua Estrangeira deveria fornecer
subsidios para que o aluno pudesse interagir nas diversas situagbes comunicativas: se a lingua tem um
carater heterogéneo, estes subsidios deverdo contemplar as variagdes da lingua alvo em funcao de diversos
fatores, como a regido geografica, os aspectos sociais e os contextos. Nesse sentido, seria interessante
pensar de que forma se pode articular um trabalho significativo com a variacio linguistica em sala de aula.
No planejamento de suas atividades, o professor pode associar as praticas de linguagem aos diversos
géneros textuais (orais ou escritos). Além disso, deve haver um ajuste coerente em relagdo a exposi¢io da
sua variedade aos alunos e das variedades presentes no livro didatico. Caso seja necessario e oportuno, o
professor podera trazer materiais complementares para trabalhar as variedades que nao tenham sido

contempladas ainda em sala de aula.



Uma implicacio fundamental a ser considerada é a postura inter(pluri)cultural a ser adotada,
énfase dada tanto pelas Orientagbes Curriculares para o Ensino de Linguas (2005) quanto pelo Marco
Comum Europeu de Referéncia para as Linguas (2002)%, este citado tedrica e medologicamente por
aquele. Como reflexdo final, insistimos na adequacdo dos materiais didaticos, na viabilidade de mostrar as
variedades por meio de um falante real ou possivel e na consciéncia linguistica sobre o idioma, fato que
também colabora para a percepcdo de nossas proprias diferencas linguisticas em Lingua Materna.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira (1999, p.47):

A questdio da variacdo linguistica em Lingua Estrangeira pode ajudar nio sé a
compreensdo do fenoémeno linguistico da variacio na prépria lingua materna, como
também do fato de que a lingua estrangeira nio existe s6 na variedade padrio,
conforme a escola normalmente apresenta.

O papel do professor no ensino de linguas, na realizacdo de um trabalho que v4 além dos limites
do ensino da norma padrio da lingua, deve estd pautado na diversidade linguistica, mostrando aos seus
alunos a existéncia de formas que nio estdo previstas pela norma, mas que aparecem nos diversos géneros

discursivos e portanto, sao usadas pelos falantes das diversas variedades, nos diferentes contextos.

Consideragdes finais

O que defendemos ¢ que haja um equilibrio nas apresentacdes dos temas gramaticais, estes nao
devem ser o tnico foco do ensino, nem ocorrer de forma isolada, servindo-se unicamente de exemplos
fixos, que resultam improdutivos para uma aprendizagem efetiva, na qual o aluno se sinta seguro na hora
de se comunicar em uma situacio real. Nesse sentido, muito se tem insistido no emprego do método
comunicativo para o ensino de uma Lingua Hstrangeira. Esse método apresenta (em sua forma classica)
uma sequéncia que se pode desenvolver nas aulas de Lingua Estrangeira (apresentagdo de contetudos,
pratica e producido livre). No momento de apresentacio dos conteiddos, no entanto, nio ha por que
renunciar a compreensio de regras explicitas em um maior ou menor grau de abstragio e mediante uma
meta-linguagem adequada ao nivel dos estudantes para oferecer alguns exemplos, circunscritos ou nao ao
nivel oracional, e, em uma terceira etapa, propor uma série de contextos linguisticos nos quais, de forma
imediata, se avalie o grau de compreensio e de internalizaciao das formas de uso da regra.

Com base no que foi exposto, propomos que se consolidem duas etapas distintas, mas
indissociaveis, no processo de aquisi¢ao da Lingua Estrangeira: a interiorizagdo de suas regras e a posterior
automatizacio das mesmas. Neste sentido, duas questdes sdo importantes: a) se pensamos que a proposta
de apresentacio formal de uma regra pode ser aproveitavel no ensino de uma Lingua Estrangeira, em que

momento serd oportuno introduzi-la. b) com relagio a meta-linguagem ressaltamos que a explicagao

% O Marco Comum Europeu de Referéncia para as Linguas (MCER), produto com mais de dez anos de

investigacdo por parte de especialistas em Linguistica, supde um ponto de referéncia a respeito da metodologia de
aprendizagem e ensino das linguas vivas. Este documento proporciona uma base comum para a elaboracio de
programas e avaliacio docente na Europa.



pragmatico-discursiva pode ser a mais facilmente compreensivel para que os alunos se aproximem a

compreensio do funcionamento das estruturas linguisticas.
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O LUGAR DO TEXTO LITERARIO NAS AULAS DE METODOLOGIA DE E/LE2

Regiane Santos Cabral de Paiva

Esclarecendo a situagdo

Temos percebido, pela nossa experiéncia como professora de espanhol do ensino superior em
contato com professores de espanhol da rede basica de ensino, que parte destes profissionais ainda se
intimida em empregar o Texto Literario (TL) durante suas aulas, pois, segundo eles, este tipo de texto é
muito “dificil”. Esta afirmativa foi refor¢cada ao encontrarmos, em trabalhos como os de Santos (2007);
Santos, Carlantonio da Rosa e Barroso (2004); Lozano (2007) e Silva (2011), pesquisas - sobre o uso do
TL em aulas de lingua na educac¢io basica - que apontam para o uso desse tipo de texto como pretexto
para se trabalhar questdes gramaticais ou para o estudo de interpretagdo ou o do léxico e ainda reafirmam
que os professores investigados sdo conscientes da importancia desse texto para o ensino de lingua, mas
nao sabem como proceder em sala de aula.

Em virtude dessas ocorréncias e levando em conta o contato que mantivemos com professores da
Educaciao Basica em cursos de capacitagdo providos pela Secretaria de Educac¢do do Estado do Rio
Grande do Norte, fomos levados a inferir que, se ha essa lacuna na Educacio Basica, ¢ porque,
possivelmente, ndo ha espago para esta abordagem nas disciplinas de formac¢do de professor de lingua
espanhola em nivel superior.

Movidos por esta inquietagdo, nos sentimos responsaveis em procurar investigar em um cutrso
superior, se o TL ndo ¢ tratado em disciplinas de formagio como uma ferramenta que favorece o ensino e
a aprendizagem da lingua espanhola enquanto lingua estrangeira. Como somos professores do curso de
Letras/espanhol da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN), decidimos escolhé-la
como universo da nossa pesquisa. Assim, a partir da grade curricular deste curso, escolhemos, dentre as
disciplinas ofertadas, as de metodologia I e II do espanhol para investigarmos qual o espago reservado
nelas para se discutir a importincia que o TL tem para o ensino de lingua espanhola. Para isto, tomamos
como corpus os Programas Gerais das Disciplinas (PGDs) de Metodologia I e II a fim de investigar de que
modo esses programas dedicados a formacio do professor, nesta habilitacdo, contemplam o texto literario
no seu plano de agdo. Ressaltamos que dentre as disciplinas ofertadas no curso, nos pareceu viavel
escolhermos as de metodologia porque acreditamos que elas se posicionam (ou deveriam se posicionar)
frente a seguinte pratica: levar o futuro professor a pensar sobre ‘o que fazet’ e o ‘como fazer’ com os
conhecimentos adquiridos por meio das disciplinas anteriores.

Depois de analisar os PGDs, sentimos a necessidade de compreender como se processou a sua
materializacdo. Por esse motivo, realizamos entrevistas gravadas com os trés professores que ministraram

essas disciplinas na UERN para entendermos melhor a organizacido desses programas e explorar, com
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maior detalhe, qual o lugar reservado para o texto literario no conteudo programatico. Afinal de contas, é

o professor da disciplina que valida o conteddo mediante suas praticas e concepgoes.

1 O papel do texto literario para as aulas de E/LE

O estudioso espanhol, Fillola (2007), tem desenvolvido trabalhos no sentido de valorizar os
materiais literarios nas aulas de lingua estrangeira, acentuando seus dois constituintes: um funcional (visto,
por exemplo, como um expoente cultural, um recurso motivador e estimulante para a compreensio da
variedade discursiva, um recurso que apresenta a diversidade sociocultural, entre outros); e outro didatico,

dividido em objetivo geral e objetivo de formagao:

Objetivo geral: ampliar as competéncias, as habilidades e as estratégias comunicativas
(compreensdo e expressio oral e escrita) do aprendiz. Objetivos de formagao:
desenvolver as habilidades que intervém na leitura, de modo que o precesso cognitivo
de acesso a construcdo do significado do texto seja em si mesmo um procedimento
ativo e significativo de aprendizagem; amplar os conhecimentos comunicativos sobte a
variedade de usos a partir das diversificadas propostas linguisticas (normativas e
pragmaticas) que aparecem os materiais literarios; inferir conhecimentos (fincionais,
comunicativos...) a partir de situagbes comunicativas e atos de fala que aparecem nos
textos literarios; transferir a competéncia comunicativa os conhecimentos que o
aprendiz tenha aprendido e/ou inferido dos materiais literdtios e usat-los
funcionalmente na comunicac¢io ditidiana; obter informagdo de diversos tipos (cultual,
linguistica, literaria...) segundo se polarize a atencio em uns ou outros aspectos ou
conteidos que contribua para o texto. (FILLOLA, 2007, p. 111)

E preciso levar em conta, portanto, que a concretizacdo dos objetivos didaticos deverd estar
relacionada a perspectiva metodoldgica e com aspectos centrados nos conteudos curriculares.

Tendo em vista os dois objetivos acima propostos por Mendonza Fillola (2007), entendemos que
o professor de linguas deve perceber, acima de tudo, que o texto literario “[...] registra a evolugdo da
ciéncia, da técnica, da jurisprudénica, da politica, da educagio, da ética, da estética... [...]”2* (TENORIO;
REYZABAL, 1992, p- 32). Esses autores também apontam que esses textos podem relacionar retrocessos
e avangos culturias, pois os discursos encontrados neles revelam o mundo. Outro aspecto importante, é
que encontramos em cada texto literario um registro da estrutura linguistica da lingua em questdo e isso
contribui, consideravelmente, para o seu aperfeicoamento. Por essa razdo, o texto literario ndo pode ser

considerado privilégio unico de quem estuda Literatura como uma disciplina, mas de todos os alunos,

22 Objetivo general: ampliar las competencias, las destrezas y las estrategias comunicativas (comprension y expresion
oral y escrita) de aprendiz. Objetivo de formacién: desarrollar las habilidades que intervienen en la lectura, de modo
que el proceso cognitivo de acceso a la construccién del significado del texto sea en si mismo un procedimiento
activo y significativo de aprendizaje; ampliar los conocimientos comunicativos sobre la variedad de usos a partir de
las diversificadas propuestas lingiifsticas (normativas y pragmaticas) que aparecen los materiales literarios; inferir
conocimientos (funcionales, comunicativos...) a partir de situaciones comunicativas y actos de habla que aparecen en
los textos literatios; transfetir a la competencia comunicativa los conocimientos que el aprendiz haya aprendido y/o
inferido de los materiales literarios y usatlos funcionalmente en la comunicacién cotidiana; obtener informacién de
diversos tipos (cultural, lingiifstica, literaria...) segun se polarice la atencién en unos u otros aspectos o contenidos
que aporte el texto. (FILLOLA, 2007, p. 111). (Todas as tradugdes deste artigo sio de responsabilidade da autora)

23 “|...] registra la evolucién de la ciencia, de la técnica, de la jurisprudencia, de la politica, de la educacion, de la ética,
de la estética... [..]”(TENORIO; REYZABAL, 1992, p. 32)




especialmente aqueles em contato com alingua estrangeira, ja que esse tipo de texto, quando
aparece nessas aulas (selecionado de acordo com os objetivos de aprendizagem especificos), ¢
considerado um material real,ja que “[...] compreende dados chaves de valor cultural, de ordem
pragmatico y sociolinguistico.”?* (FILLOLA, 2007, p. 68).

A partir dessas questdes, podemos considerar que o uso do TL, além de vincular contribui¢Ges de
competéncia literaria, amplia a competéncia linguistica do estudante e ““[...] em sua leitura, as habilidades e
estratégias linguisticas realizam os saberes referidos aos aspectos normativos e pragmaticos”? (FILLOLA
apud GUILLEN, 2002, p. 117). Outra questio significativa, é que o texto literario abre caminhos para usos
diferentes da lingua, pois nio limita o uso padrao como se vé em muitos manuais didaticos, mas sim,
permite uma complexa atividade cognitiva de construcdo de sentido e de atribui¢io de interpretagdes, de

reconhecimentos de elementos, de formas, de relacSes. Além disso, como atirma Albadalejo (2007, p. 6):

[.] textos literdrios oferecem como input de lingua para desenvolver as quatro
habilidades lingtifsticas fundamentaks na aquisi¢do de uam lingua; compreensio leitora,
compreensiao auditiva, expressio oral e expressio escrita dentro de um contexto
cultural significativo?.

Ampliamos essa discussdo acrescentando cinco fortes razOes para incluir a literatura?’ em aulas de
E/LE, conforme apontou Albadalejo (2007). Primeiro, os temas literatios apresentados em seus textos
possuem um carater universal, fazendo com que o texto se aproxime do mundo do aluno. Segundo, a
literatura ¢ um material auténtico, logo, nao foi desenvolvida para fins especificos e que, portanto, o aluno
pode enfrentar amostras de lingua dirigidas a falantes nativos. Terceiro, a carga de valor cultural que a
literatura apresenta, acarreta em um beneficio para a transmissio de cédigos sociais ¢ de conduta da
sociedade onde se fala a lingua meta. Quarto, oferece uma ampla riqueza linguistica, tanto pelo
vocabulario, como pelas estruturas sintaticas, varia¢Oes linguisticas e estilisticas e formas de conectar as
ideias. Por dltimo, o poder que dispde em envolver o leitor para que se crie um compromisso pessoal com
a obra (ou o texto) que lé.

Afinal, por que toda essa aten¢iio voltada para o TL? Dirfamos que ele ¢ bastante ousado, pois
transita em todos os ambitos compreendidos na articulacdo dos conteudos de lingua; navega por inimeros
temas; se estrutura e se organiza em varias formas e se constrdi sob varias perspectivas. Podemos afirmar
que o TL é um “pondo de encontro dos resultados de diversos fenomenos de linguagem, procedimentos
estilisticos, etc.; o pondo de encontro dos influénicas histérico-politicos-culturais.”?8.(TENORIO;

REYZABAL, 1992, p. 43).

2+ aporta datos claves de valor cultural, de orden pragmatico y sociolingiifstico.” (FILLOLA, 2007, p. 68).

2 en su lectura, las habilidades y estrategias lingiifsticas ponen en marcha los saberes referidos a aspectos normativos
y pragmaticos.” (FILLOLA apud GUILLEN, 2002, p. 117)

26 “textos literarios ofrecen como input de lengua para desarrollar las cuatro destrezas lingiifsticas fundamentales en
la adquisicién de una lengua: comprension lectora, comprension auditiva, expresion oral y expresion escrita, dentro
de un contexto cultural significativo”.

7 Entende-se aqui a literatura como TL.

28 “punto de encuentro de los resultados de diversos fenémenos de lenguaje, procedimientos estilisticos, etc.; el
punto de encuentro de influencias histrico-politico-culturales.”. (TENORIO; REYZABAL, 1992, p. 43).



Com base nessas informacGes, entendemos que o estudante, futuro professor de LE, precisa
saber, através de discussdes em disciplinas de formagao, que por meio do TL ele podera mostrar aos seus
futuros alunos que este texto estimula os processos cognitivos de elaboragdo de interpretacio e criticidade;
realiza inferéncias a respeito das construgoes linguisticas; desenvolve a competéncia comunicativa;
complementa os conteidos referentes ao dominio da lingua estrangeira, além de dar a conhecer os
aspectos inerentes a cultura, a politica, ao social, 2 moral e aos fatores sociolinguisticos ou estéticos do

texto.

2 Afinal, qual o espago do TL nos PGDs de metodologia e na agdo dos professores?

Como nosso interesse era investigar o lugar destinado ao estudo do texto literario (TL) nas
disciplinas de metodologia I e 11 do espanhol na UERN, achamos viavel determos nossa aten¢ao sobre o
conteudo programatico de cada programa. Desses conteudos programaticos apresentados pelas disciplinas
de metodologia I e II do espanhol da UERN, percebemos que sobressairam como elementos norteadores
para o ensino e aprendizagem dessas disciplinas: os métodos de ensino de LE; os materiais e manuais
didaticos e os documentos oficiais dedicados ao ensino de LE.

Explicitamente, ndo encontramos nada que confirmasse o estudo do TL como um dos assuntos
tratados nos conteidos. No entanto, insistimos em vasculhar as entrelinhas de cada um desses topicos
norteadores a fim de verificar se realmente ndo haveria alguma possibilidade do TL ser discutido dentro
dessas disciplinas.

Quando nos detivemos nos métodos e enfoques, notamos, por exemplo, que no método
gramatica e traduciio o texto literario ¢ tido como “modelo de lingua culta” e, a partir da traducio dele, se
extrai o aprendizado do vocabulario (estudo do léxico) e a descrigdo linguistica da lingua a ser estudada.
Quer dizer que, nesta instancia, o texto literario ndo ¢é visto como fonte de estimulo linguistico e cultural,
anulando qualquer finalidade comunicativa. O método direto, como se centra na aquisi¢io da lingua meta
de maneira intuitiva, considera que o aprendizado é adquirido através da conversa¢do, como em lingua
materna; ou seja, havia uma primazia da lingua falada sobre o predominio dos textos esctitos. Portanto, o
uso do TL neste método é nulo. No método audiolingual, os textos se apresentam na forma
conversacional e tém a funcio de introduzir as estruturas gramaticais que constituem o objetivo da li¢do.
Assim, o texto se restringe a representacio da oralidade através de dialogos elaborados para o manual
didatico.

Quanto ao segundo elemento norteador (materiais e manuais didaticos), ndo detectamos nenhum
topico especifico que contemplasse o TL enquanto material didatico. Mas, serd que ndao ha espaco
mesmo? Nio seria o TL um tipo de material didatico? Inclusive, conforme o proposto por Fillola (2007),
este texto tem sua propria entidade como material didatico porque € fruto da criagdo linguistica; reflete e
reproduz a diversidade de usos, de modalidade de discurso e de situa¢oes de interacdo verbal; mostra os
diversos registros, de variedades sociolinguisticas e convengdes expressivas para ampliar o conhecimento e

as competéncias lingufstica, comunicativa, pragmatica, sociocultural etc., através dos recursos expressivos.



Além disso, Vilaga (2009, p. 5), ainda considera outra defini¢do proposta por Salas: a de que os materiais
sdo “qualquer coisa empregada por professores e alunos para facilitar a aprendizagem”. Assim,
entendemos que o TL tanto auxilia o professor quanto o aluno no processo ensino-aprendizagem de uma
LE.

Verificamos também, por meio da fala de um dos professores entrevistados (E1), que realmente o
TL nio € sequer discutido como material auténtico para as aulas de espanhol nem como ferramenta para o
desenvolvimento da competéncia comunicativa, apesat dele saber das contribuicdes que este tipo de texto

traz para o ensino:

(E1): por mais que estudem um método comunicativo na universidade, mas o texto que
eles estdo analisando geralmente sdo textos ah narrativos, argumentativos e no inclui o
texto literario e nés sabemos que através do texto literario, além do aluno poder fazer
toda a analise eh de léxico e gramatica ele pode conhecer também outra cultura né,
outras realidades também, inclusive quebrar certos preconceitos pré-estabelecidos que
existem, entdo eu acho que a fun¢io da literatura no ensino da lingua espanhola seria
esse, que o aluno pudesse conhecer também ch, além dos aspectos literarios que a obra
pode oferecer conhecer um pouco mais ¢ acerca da cultura nio ¢é, eh entdo seria util
também a utilizagao da literatura na:: nessa disciplina.

Diante dessa resposta, insistimos em perguntar a E1 se, mesmo sabendo das atribui¢bes dadas ao

TL, ele o inclufa como tema de discussio nas disciplinas:

(E1): Nao, infelizmente, eh nés nio encontramos nem na ementa nem nNo programa
inclusive na literatura que nds encontramos sobre metodologia nio ha nenhuma
referéncia com relaco a literatura.

Isso nos leva a crer que o programa ainda aprisiona muito a condi¢do da disciplina e manipula as
acoes do professor que, muitas vezes, se vé obrigado a seguir os elementos constitutivos propostos no
programa. Sabemos que a ementa ¢ fixa, porém o professor tem a liberdade de condicionar os conteudos
de maneira que atenda as atuais investigacGes no rumo do ensino de lingua sem perder a ementa de foco.

No que diz respeito aos documentos oficiais (PCNs: “Linguagens, Codigos e Suas metodologias”,
OrientacSes Curriculares Nacionais- OCNEM e o Quadro Europeu Comum de Referéncia para Linguas-
QECR) propostos em um dos programas de metodologia, resta-nos verificar se o TL se configura em
algum deles.

Os PCNEM (2000) voltados para o ensino de Linguas Modernas proporcionam uma visao ampla
das possibilidades dos usos de linguagens por meio das variedades linguisticas e apontam como
competéncias a serem desenvolvidas nos alunos de Ensino Médio a ‘Representacdo e comunicacio’; a
‘Investigacdo e compreensdo’ e a ‘Contextualizagiao sociocultural’. No entanto, precisamos mencionar que,
verificando as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Lingua Portuguesa (LP), esse
documento menciona como habilidade: recuperar, pelo estudo do texto literario, as formas instituidas de
construcao do imaginario coletivo, o patrimonio representativo da cultura e as classificagdes preservadas e

divulgadas, no eixo temporal e espacial. Com base neste ponto, nos questionamos: porque mencionar o



TL em lingua materna e nio cita-lo para estes mesmos fins em linguas modernas estrangeiras? Neste caso,
se o professor de LE pensar em debrucar-se tanto nas orienta¢oes destinadas a LE quanto nas de LP,
certamente poderd aproveitar esta orienta¢ao para a sua pratica.

Entretanto, nas OCNEM (2008) ndo ha explicitamente nenhum ponto voltado para o trato com o
texto literario nas aulas. Mas, subentendemos que, se as competéncias dizem respeito ao desenvolvimento
comunicativo, a compreensdo oral e leitora, a producdo oral e escrita, bem como a competéncia
(inter)pluricultural, o texto literdrio fornece substincia para o desenvolvimento de cada uma delas.
Inclusive, valendo-nos dos estudos de Jouini (2008), afirmamos que, através do texto literario, o professor
tem a oportunidade de complementar o processo de ensino e aprendizagem da lingua estrangeira em
diferentes vertentes.

Observando o exposto no QECR (2001), notamos que, na se¢io (4.6), ha um espago reservado

para a apreciacio do texto nas aulas de linguas. Sobre a defini¢do de texto, afirma que:

o termo ‘texto’ denomina qualquer referéncia discursiva, oral ou esctita, que os
utilizadores/aprendentes recebem, produzem ou trocam. [..] tem muitas fun¢des
diferentes na vida social e apresentam, consequentemente, diferencas na forma e na
substancia. (QECR, 2001, p.1306).

Depois de apresentar o conceito, o documento trata de oferecer explicagdes em torno do texto e
dos seus canais de comunicag¢io, dos seus tipos e o papel dos textos para a compreensio e produgio da
oralidade e da escrita. Na seciio 4.3 (Tarefas comunicativas e finalidades), ha um tépico que trata da
questdo estética da lingua. Fol somente aqui que encontramos informagoes sobre o material literario: “Os
estudos literarios tém varias finalidades educativas, intelectuais, morais e afetivas, linguisticas e culturais e
ndo apenas estéticas”. (QECR, 2001, p. 89). O estudo do texto literdrio nestes pressupostos estd
relacionado 4 compreensdo e a producio escrita nos niveis mencionados. Sendo assim, supomos que, de
alguma maneira, o professor da disciplina, tomando como base as informac¢des dispostas nesse documento
no qual ele diz pautar-se, poderia inserir o texto literario para tratar das questdes metodoldgicas para o
ensino de lingua.

Mesmo diante dessa suposicdo, precisamos nos certificar se, de alguma forma, os contetdos da
disciplina de metodologia oportunizam a discussdo sobre o papel do TL para as aulas de ensino-
aprendizado de E/LE. Por essa razdo, indagamos outro professor entrevistado (E2) a fim de saber se ele
contemplava estudos ou investigacoes relacionados ao texto literario como ferramenta de ensino de E/LE

e obtivemos a seguinte resposta:

(E2): Entdo, o ensino de literatura ndo ta escrito na proposta né, ch e quando
eu ofertei a disciplina né, eu ja disse pros alunos que a proposta pedagogica era
a construcdo, né do conhecimento, eh do conhecimento assim em relacio as
metodologias de ensino. Entdo ndés verfamos primeiro alguns documentos
basicos né, quem regem o ensino de lingua estrangeira no Brasil.



Por meio dessa assertiva, fica claro que, como nio é proposta do PGD discutir literatura, o
trabalho com o TL fica de fora do conteudo. No entanto, se darda espaco para a apreciacio dos
documentos basicos que regem o ensino de LE quando estes deveriam ser discutidos nas disciplinas de
estagio supervisionado. Porém, quando indagado sobre a importincia que o material literario tem para o
ensino de E/LE, o professor E2 fez a seguinte ressalva: “eu acho que ensinar literatura é ensinar lingua
[.]”.

Em um dos PGDs de metodologia, na parte dedicada ao conteudo programatico, encontramos
uma possibilidade — ainda que remota - de encontrar vestigios do TL como conteddo de ensino nesta
disciplina de formagio, quando se inscreve o tépico: Texto e discurso no ensino de E/LE: concepgdes e
implicagdes. Como por meio deste enunciado ndo temos a seguranga desta abordagem, nos reportamos a
entrevista com o professor desta disciplina (E3) a fim de extrair maiores detalhes a respeito. Quando o

indagamos se o texto literario era incorporado na sua proposta de conteido, nos respondeu que:

(E3): Ah, sim. A literatura t4 incorporada em menor escala. Ela nio tem, nessa
disciplina especifica, ela ndo tem um espaco, eh, tdo grande nio ¢, ela ta por ali
servindo como suporte para o trabalho com todas as outras destrezas. E eu
acho que a principal proposta pedagégica que eu utilizo ali, ¢ a proposta mesmo
da:: reflexdo em torno da, em um primeiro momento, da reflexdo em torno da
de material didatico no Brasil, mas principalmente uma atividade muito pratica,
uma disciplina pratica, de elabora¢do mesmo, onde o menino vai la e vai
trabalhar com a elaborac¢éo de itens, de prova, de material didatico, de TD, de
tudo que ¢ de material em si. (grifo nosso).

Apesar dessa assertiva, percebemos que a questdo da analise e da elaboragdo do material didético é
reforcada como eixo central da disciplina, apesar de o professor afirmar que emprega em menor escala o
material literdrio como suporte para o desenvolvimento das destrezas. A partir disso, fica claro que o
professor da disciplina nio entende que o TL poderia ser empregado como material diddtico em aulas de
lingua.

Nio satisfeitos, persistimos no assunto e perguntamos se ele confirmava que o texto literario
deveria servir como ponto de partida para o aprendizado de elementos gramaticais, estruturais ¢ para uma
aplicabilidade da oralidade, da leitura e da pratica auditiva. O professor (E3) nos confirma essa assertiva e
ainda acrescenta: “Sim, e eu acrescentaria a questio da cultura. Eu acredito muito que o texto literario
como sendo veiculador da cultura”. Aproveitamos essa colocagio e perguntamos se essa forma de

trabalho era consolidada nessa disciplina:

(E3): Com certeza. Principalmente porque eu acredito que como estamos num
contexto, eh ndo original, ndo é, num contexto: nio real, a gente td ali
simulando uma situa¢do e entdao eu acho que trazer o texto literario pra sala de

aula é tentar aproximar a cultura desses alunos. (grifo nosso).

A respeito dessa observag¢io, notamos que foi unanime a opinidao dos professores entrevistados ao

aproximar o TL do universo cultural. E realmente é oportuno, haja vista a colocagdo da pesquisadora



Lozano (2007) ao afirmar que este tipo de texto possui uma rica gama de registros e dialetos enquadrados
em um marco social, sendo a0 mesmo tempo, testemunha de sua época, espelho da cultura e das formas
de vida da coletividade falante dessa lingua. Apesar disso, limitar a sua contribui¢do somente ao contexto
cultural ainda é pouco, pois o TL estimula os processos cognitivos de elaboracio de interpretacio e
criticidade; permite realizar inferéncias a respeito das construcoes linguisticas; desenvolve a competéncia
comunicativa; complementa os conteidos referentes ao dominio da lingua estrangeira, além de dar a
conhecer os aspectos inerentes a cultura, a politica, ao social, 2 moral e aos fatores sociolinguisticos ou

estéticos do texto.

Que venha o parecer final

A medida que fomos analisando os programas de metodologia 1 e II do espanhol do curso de
Letras/lingua espanhola da UERN, percebemos que eles possuiam o seguinte tripé: Métodos de ensino de
LE; Materiais e manuais didaticos e os Documentos oficiais para o ensino de LE. Observando as
disciplinas de metodologia I, confirmamos que elas trataram, especificamente, dos métodos e enfoques,
enquanto as de metodologia II se dedicavam aos documentos oficiais e aos materiais didaticos em LE.

Com base no analisado, constatamos, explicitamente, que os programas dessas disciplinas niao
contemplam o TL em seu plano de acio e, ainda que busquemos nas entrelinhas das outras propostas,
como os métodos de ensino de LE, materiais ¢ manuais diditicos ¢ os documentos oficiais, nao ha
nenhum direcionamento especifico que indique sua contribui¢io para o ensino de E/LE. No entanto, pela
perspectiva de ensino-aprendizagem a que se propdem esses documentos e pela definicio de materiais
didaticos, pressupomos que o professor incluiria como assunto do programa, o papel que o TL
desempenha em aulas de espanhol. Todavia, observando o discurso desses entrevistados, percebemos que
eles reconhecem a importincia deste tipo de texto, inclusive o relacionam com a aquisicio do
conhecimento cultural da lingua, mas niio o inserem como contraponto para os conteddos por acharem
que as ementas nao abrem margem para isso. Questiono, quando a ementa de metodologia I propde:
“Estudo tedrico e pratico sobre as principais abordagens para o ensino de linguas estrangeiras, aplicadas
ao ensino de Lingua HEspanhola” por que nas discussdes dos métodos nao se discute a nova configuracao
do TL para o ensino de linguas confrontando com o método gramatica tradu¢ao? Em metodologia 11
quando se coloca: “Didatica da lingua espanhola. Anilise, selecdo, adaptag¢do e produgdo de material
didatico para o ensino da lingua espanhola” por que desconsiderar o TL enquanto material didatico? A
partir dessas inquietacOes esperamos promover uma reflexdo seguida de agdo para a pratica das disciplinas
de metodologia em lingua espanhola a fim de que o literario possa ser discutido enquanto ferramenta de

ensino e aprendizado de uma lingua estrangeira.
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MULHERES NO ENGENHO DE JOSE LINS DO REGO: APONTAMENTOS DE LEITURA
José Vilian Mangueira

Fruto de um contexto literario conhecido como o Romance de 30, a obra de José Lins do Rego
(1901 — 1957) teve grande aceitacdo em sua época e, com o passar dos anos, continua ganhando mais
destaque. O escritor nasceu no Engenho Corredor, localizado na regido geografica do Nordeste que
imortalizou em seus escritos. Seus primeiros trabalhos apareceram na Revista Araidia, produzida pelos
alunos do Colégio Diocesano Pio X, em Joao Pessoa, onde o escritor fez seus estudos preparatérios. Ja
formado em Direito, na cidade de Recife, José Lins do Rego ligou-se a um grupo de escritores envolvidos
em movimentos literarios de vanguarda, como Gilberto Freyre, Olivio Montenegro e Osério Borba. Nos
outros lugares onde morou, Maceié e Rio de Janeiro, o escritor fez amizades com outros autores, a
exemplo de Graciliano Ramos, e participou ativamente da vida literaria dessas cidades. Ao se referir ao

trabalho desse escritor, Alfredo Bosi afirma que:

[José Lins do Rego] soube fundir numa linguagem de forte e poética oralidade, as
recordagdes da infincia e da adolescéncia com o registro intenso da vida nordestina
colhida por dentro, através dos processos mentais de homens e mulheres que
representam a gama étnica e social da regido (BOSI, s/d, 448 — 449).

Focalizando principalmente uma regido especifica do Brasil, o Nordeste, com seus problemas,
tipos humanos, falares e costumes, José Lins ficcionalizou o ambiente regional nordestino valorizando
suas caracteristicas singulares. Alguns de seus romances, aqueles inseridos no Ciclo da cana-de-agtcar —
Menino de engenbo, Doidinbo, Bangué, Usina e Fogo morto (cf. AZEVEDO, 1991, p. 221), focalizam a chamada
varzea do Parafba, com seus engenhos de acucar. Dessa mesma regido, mas distanciando-se, um pouco,
dos engenhos, surge o romance Pureza . Outros, os romances Pedra Bonita e Cangaceiros dao destaque a
parte nordestina conhecida como Sertdo. Ha, ainda, os que focalizam o Litoral nordestino, como é o caso
de Moleque Ricardo e Riacho Doce. Este dltimo romance, diferentemente de todos os outros, tem como
cenatio de parte de sua narrativa um outro pafs, a Suécia. Todavia, obras como Agna-Mae e Euridice fogem
a ambientacio nordestina. Agua-Mae tem como espaco a regido de Cabo Frio, no interior do Rio de
Janeiro, e Euridice se passa na capital carioca. Mesmo nestas dltimas obras, “ndo ¢é dificil reconhecer tracos
fatalistas de quem viveu até o fundo o drama de uma decadéncia social e o incorporou para sempre a sua
visio do mundo” (BOSI, sd, 452). Assim sendo, é possivel afirmar que, mesmo fugindo do ambiente do
Notdeste, José Lins nio se livra das influéncias desta parte do Brasil, ao criar obras cujo cenirio se
distancia do lugar onde nasceu o escritor. Na verdade, todos os romances de José Lins do Rego tém como
cenario os lugares onde morou e/ou trabalhou o escritor: a regido dos engenhos da Parafba, a capital de
Pernambuco, as praias de Alagoas, a cidade de Cabo Frio, o Rio de Janeiro. A Suécia foi visitada pelo

escritor em uma de suas viagens pelo exterior.



Uma caracteristica que marca a obra do escritor José Lins do Rego ¢ a exploracido de um sistema
social movido pelo poder do patriarcado. Seus romances focalizam uma sociedade cujo mando é do
homem e, principalmente, do senhor com poderes dentro e fora de casa. A focalizagio do sistema
patriarcal faz com que a obra do escritor conceda as personagens femininas um lugar de inferioridade
social que legitima e perpetua o poder e a agressdo masculinos. Nos romances do escritor, vemos que a
mulher, em uma sociedade onde prevalecem os valores masculinos, encontra-se economica, social e
moralmente subjugada ao poder do patriarcado. Todavia, embora as mulheres nio tenham voz, como
frisou Eloisa Toller Gomes (1991), ha uma forte presenca da mulher nos romances desse escritor. Em
alguns desses romances elas sdo maioria e assumem, mesmo que de forma velada, papeis que, nos
contextos retratados pelo escritor, sio desempenhados por figuras masculinas. José Lins cria, em
diferentes romances, a figura da mulher que assume o papel do homem frente a familia. Uma vez que suas
obras estio inseridas em um sistema patriarcal, a mulher s6 ganha empoderamento quando o homem a
elas superior sai de cena. F assim que surgem figuras como Dona Mocinha de Agna-Mae, uma mulher que
enviuvara cedo e teve de dar sequéncia ao trabalho do marido, sendo identificada pelos seus subordinados
como “um homem de coragem” (REGO, 1993, p. 7); as matriarcas de Riacho Doce, Elba, a avé de Edna
que mandava na familia inteira, e Aninha, a avé de N6 que exercia um poder absoluto sobre todos de sua
familia e até sobre os moradores da vila de pescadores.

Ha, ainda, um grupo de mulheres que, embora estejam em segundo plano, uma vez que ¢ dado
aos homens um lugar de destaque, ao serem postas em contraste com os seus pares masculinos,
geralmente seus maridos, elas se destacam pela clarividéncia, uma vez que conseguem perceber a realidade
de maneira mais Iicida do que os homens o fazem. E o caso, por exemplo, das mulheres do romance Fogo
morty. O livro esta dividido em trés partes, a saber: “O mestre José Amaro”, “O engenho de Seu Lula”, “O
Capitdo Vitorino”. Em cada parte ¢ enfocada a figura de um representante das trés parcelas sociais que
constituem o sistema econémico onde se passa o romance: 0 homem que vive de seu trabalho, mas sob o
mando de um senhor de engenho; o senhor de engenho; e o homem sem posses, mas que nio vive do
trabalho. Para cada personagem masculino é criado um antipoda feminino. Estes personagens masculinos
sdo guiados pela impulsividade, pela forga, pela brutalidade, e pela falta de prudéncia e de discernimento.
Para se oporem a eles, ha a legido de mulheres.

Como bem deixa claro o Capitdo Vitorino, ao se referir a sua mulher, quem tem voz nas
narrativas de José Lins do Rego é o homem: “Cala esta tua boca, vaca velha [...] Aqui nesta casa manda o
galo” (REGO, 1998, p. 204). Mas, nos bastidores ou em surdina, uma vez que elas nio podem se elevar a
cena principal, porque estdo em relagao inferior de poder, essas mulheres demonstram que sdo capazes de
a¢oes de maior discernimento do que seus maridos. A técnica narrativa empregada no romance Fogo morto,
a onisciéncia seletiva maltipla (LEITE, 1985, p. 47 - 54), que permite dar voz tanto aos homens quanto as
mulheres, aproxima, a0 menos na constru¢ao da narrativa, as personagens femininas das masculinas. Ao
dar voz ao feminino, de maneira indireta, a escolha narrativa pode ser vista como dupla func¢io: a) nio
deixar que as reflexGes femininas quebrem a supremacia masculina quanto ao desenvolvimento de a¢oes

dele; e b) livrar o narrador de qualquer culpa diante da analise dos personagens, pois nio ¢ ele quem esta



juleando os actantes, mas uma personagem julga a outra. De qualquer forma, Fogo morto pde em choque,
na tessitura do texto, o masculino e o feminino. Esse choque esta visivel quando analisamos a relagdo Lula
e Amélia. Na segunda parte do romance, dado ao foco narrativo, o texto privilegia a personagem feminina
em detrimento a masculina. Como ocortre nas outras duas partes do romance, em “O Engenho de Seu
Lula”; o narrador esta constantemente utilizando os pensamentos e reflexdes dos personagens na tessitura
do texto. Mas nesta segunda parte do livro ha diferenca das duas outras. Aqui nio sao os pensamentos do
personagem masculino que predominam, como ocotrte com José Amaro e Vitorino, mas os da
personagem feminina.

Um outro exemplo de como o narrador criado por José Lins se utiliza dos pensamentos das
mulheres pode ser retirado de Usina. D. Dondon, a mulher do usineiro Juca de Melo, é responsavel por
refletir sobre o percurso que ela e sua familia fazem nos quatro anos em que o marido constréi e perde a
usina Bom Jesus. De todas as mulheres ligadas ao chefe do patriarcado, D. Dondon é a que mais acio
desenvolve, uma vez que ela se movimenta em diferentes lugares — na usina Bom Jesus, na Paraiba (nome
da capital Jodao Pessoa, antes da Revoluc¢ao de 30) e em Praia Formosa. O fato de ela também se encontrar
constantemente longe do marido lhe possibilita tomar certas decisdes. Com o declinio do poder do
marido, gragas a faléncia da usina e a doenca de Juca, D. Dondon ganha destaque enquanto agente de
acoes, pois ¢ ela, por exemplo, que oferece a filha mais velha uma festa de casamento digna e ¢ ela
também que tenta salvar o marido da doenca e busca, na derrocada da usina, auxilio para a familia. Usina é
o primeiro romance de José Lins do Rego que di voz aos sentimentos e as angustias de uma personagem
feminina na urdidura da trama, embora a mulher se mantenha sem poder dentro das relagdes de género.
Assim, D. Dondon tem papel relevante na trama e é ela quem tdo bem analisa as a¢gSes do marido como
gerente da usina Bom Jesus.

A configuracdo do feminino, com mulheres capazes de enxergar e avaliar as a¢des do masculino,
ndo se constitui a norma da obra do escritor. A mulher com discernimento é constante apenas nos
romances cujo narrador ¢ de terceira pessoa. Quando quem narra ¢ um personagem masculino, a mulher é
totalmente silenciada. Nos romances de primeira pessoa, José Lins do Rego traz para a urdidura da
narrativa todo um sistema de valores patriarcais que reforcam a supremacia do masculino, mostrando as
mulheres como subjugadas, desprovidas de a¢oes, pensamentos e vontades. Elas sdo apenas proje¢des do
narrador masculino que “idealiza a mulher dentro de um certo modelo de feminilidade, petrifica-a,
enquanto objeto de desejo do narrador” (BRANDAO, 2006, p. 31).

Focalizando os romances que tem como cenario o espaco dos engenhos da Paraiba, vemos que as
personagens femininas criadas por José Lins podem ser divididas em grupos: brancas e negras. Este
primeiro grupo ainda pode ser dividido em um subgrupo: pobres e abastadas. Essas divisbes mostram
que ha também uma hierarquizacdo social na constitui¢ao das mulheres. Mas, independente de qual classe
social ou a qual raga pertencam, estas mulheres estdo sempre no espago do privado e sdo postas em
segundo plano, deixando agir os personagens masculinos. O espaco a elas reservado é o espago da casa,
em suas mais diversas configuracdes. Brancas ou negras, pobres ou abastadas, essas mulheres se

constituem como propriedade do homem. E como tal, a constituicao dessa mulher representa, refletindo



o externo que ¢é fruto das vivéncias do autor José Lins do Rego, o feminino como “criatura reprimida
sexual e socialmente, dentro da sombra do pai e do marido” (FREYRE, 2000, p. 51). Nas vozes dos
narradores, elas sdo identificadas por uma adjetivacdo que reforca a ideia de passividade e nulidade diante
do poderio masculino.

Quanto aquelas mulheres que estavam diretamente ligadas ao senhor de engenho e se
encontravam no rol das abastadas — esposas, filhas, cunhadas, primas etc. — elas possuem atividades bem
marcadas que ndo ultrapassam as fronteiras da casa-grande: bordam, tocam piano, cuidam dos seus jardins
ou de suas hortas, dirigem a cozinha, organizam rezas. Quando deixam os seus lares é para fazerem visitas
aos parentes ou para socorrerem doentes. Elas também se constituem bens materiais, uma vez que podem
oferecer a possibilidade do homem crescer, gragas ao casamento. Este crescimento pode trazer ao homem
bens materiais ou herdeiros — sempre homens. Em Bangué, por exemplo, quando o personagem Catlos de
Melo vé o seu engenho Santa Rosa escapando de suas maos, ele vislumbra a possibilidade de um
casamento com alguma moca abastada para salvar a si préprio e as suas terras. Quanto aos herdeiros, o
personagem Lula de Holanda lamenta o fato de Amélia nio ter lhe dado um filho homem, para perpetuar
seu poderio, mas ele esquece de que foram a fortuna e o nome de Amélia que lhe deram um lugar social
privilegiado.

O papel que cabia a estas mulheres era o de procriadoras, responsaveis por garantir a
descendéncia do senhor de engenho. Mas ndo eram as responsaveis por darem aos seus maridos o prazer
do sexo. Os homens procuravam fora do lar o prazer que o sexo poderia lhes oferecer. Era junto as
mulheres de cor, que moravam nos engenhos, ou junto as prostitutas das vilas ou das cidades, que o
senhor de engenho buscava o prazer carnal. No espago de seus dominios, 0 homem usava o poder de
mando para garantir as relagcGes extraconjugais com as mulheres de cor. Fora de seus dominios, ele usava
o poder do dinheiro para manter mulheres nos bordéis. O narrador de Usina, fazendo uso dos
pensamentos da personagem D. Dondon, num discurso indireto-livre, demonstra como as esposas

lidavam com as traicGes dos maridos:

D. Dondon ndo podia deixar de saber das vadiagens do marido. E calava. Casara-se
sabendo das histérias do noivo. Falavam das cabrochas do engenho, de raparigas na
Paraiba. Outras, como ela, teriam tido maridos assim. Ali pelos engenhos os maridos
tinham direitos que elas mulheres respeitavam (REGO, 2002, p. 130).

E também via voz de D. Dondon, mais uma vez em discurso indireto-livre, que o narrador deixa
transparecer o modo como os homens do espago do engenho tratavam suas mulheres. Em Usiza, quando
a personagem D. Dondon vislumbra o casamento de suas filhas, ela deseja para as duas meninas um

homem que se diferencia dos que cercam esta personagem:

Deus as [as filhas] livrasse de homens raparigueiros como o pai, como os avos delas,
gente para quem a mulher era s6 para dentro de casa, como um mével. Queria
maridos para as filhas, maridos bons, que nio fossem aqueles homens grosseiros dos
engenhos, que s6 queriam mulher para lhes encher a barriga de filhos (REGO,
2002, p. 137) (grifos nossos).



Da fala da personagem, trés caracteristicas da relacio marido e mulher sio aqui reforcadas.
Primeiro, para a mulher estava reservado o espago privado da casa. Segundo, a mulher era tida como parte
das posses do homem. E, terceiro, a mulher dos senhores de engenho tinha como fun¢io a procriagio. E
uma vez elas se tornassem estéril, eram esquecidas sexualmente por seus maridos. Mais uma vez, o
romance Fogo morfo é emblematico a0 mostrar que a esposa s6 ¢ vista pelo homem como a responsavel
pela procriagio. Ao comentar o fato de ter tido um aborto que a deixou impossibilitada de gerar outro
filho, a personagem Amélia assim se refere ao comportamento do marido Lula para com ela, depois

daquele episodio:

Tivera um marido amoroso, cheio de ternura, até aquele parto infeliz. Depois Lula
dera-a como morta. Ficara outro homem, tratando-a como a uma doente. E ela se
sentira ferida com aquela atitude do marido. Nio era uma inutil, ndo era uma coisa sem

préstimo (REGO, 1998, p. 148).

Como a mulher ndo consegue mais engravidar, segundo a visdo estereotipada do marido, Amélia
esta desprovida da fun¢io sexual. Assim sendo, ela torna-se, como contrariamente afirma o discurso
indireto-livre da personagem, uma inutil.

Ja a mulher vinda da classe subalterna, seja branca ou negra, além de se constituir uma
propriedade do homem, ela ainda tem que se juntar a ele na produgdo de bens, seja para o sustento
familiar ou para o crescimento de um império. A esta mulher esta reservado um espago ainda menor. Nio
¢ no espago todo da casa que ela pode ficar, mas em uma pequena parte dela: a cozinha. Os personagens
Vitorino e José Amaro, dois representantes da classe dos homens brancos desprovidos de dinheiro,
delimitam a patrte da casa reservada a mulher. O capitio Vitorino, ao ser surpreendido pela esposa no
meio de mais um delirio, assim fala para ela: “Que sonhando, que coisa nenhuma. Vai para a tua cozinha e
me deixa na sala” (REGO, 1998, p. 242). Embora ndo use a palavra cozinha em sua fala, o mestre José
Amaro, querendo afastar a mulher Sinhd, manda que esta deixe o espago em que ele se encontra, a parte
de fora da casa, para ir se preocupar com o que a ela estd destinado: “— Vai cuidar das tuas obrigacoes. Me
deixa, mulher. A velha voltou para dentro de casa” (REGO, 1998, p. 62). A prépria Sinha, num momento
de nojo do marido, volta-se para o lugar da casa onde poderia ficar afastada de Amaro: “Nao pode chegar-
se para perto do marido [...] Um nojo terrivel tomou conta dela |...] [Sinhd] Fugiu para a cozinha” (REGO,
1998, p. 87).

Quanto a representagio da mulher de cor nos romances de José Lins do Rego, vemos que esta
parcela possui mais um agravante que a pOe em situa¢do ainda mais rebaixada no rol das mulheres: esses
romances niao oferecem, de forma alguma, uma possibilidade dessa mulher de cor exercer qualquer
momento de reflexdo, como ocorre, por exemplo, com as mulheres brancas. Elas nio tém voz, nao
possuem possibilidade de crescimento e, muitas vezes, constituem apenas adornos do espaco social em
que as narrativas acontecem. Em condi¢do ainda mais miseravel do que as prostitutas, uma vez que elas

nao ganham dinheiro pelos favores sexuais, as negras servem apenas como alivio para os desejos sexuais



do homem branco. E o caso de Zefa Caja, que inicia Carlos de Melo, de Menino de engenho, nos prazeres do
sexo; e de Maria Chica, com quem o ja homem Carlos de Melo tem um relacionamento sexual em Bangué.
A funcio dessas negras era apenas a de engrossar o numero de trabalhadores para os engenhos, nunca se
ligando a um casamento que lhes possibilitasse constituir uma familia legitima. E o que fica claro na
observacdo feita pelo personagem-narrador do romance Menino de engenho: “Nao conheci marido de
nenhuma [das negras|, e no entanto viviam de barriga enorme, perpetuando a espécie sem previdéncia e
sem medo” (REGO, 1997, 38). Essas mulheres de cor, ainda sob a 6tica de Carlos de Melo, no romance
Doidinbo, sao identificadas como ligadas ao amor maligno, responsavel pela perdicio do jovem branco:
“Luisa, Zefa Caja, negra Paula, o diabo deu a vocés trés poderes a que eu ndo sabia resistir [...] Negras que
me ensinaram a amar, bem cedo vocés me instruiram no que havia de precirio e de amargo no amor”
(REGO, 2004a, 100).

Ainda com relacdo a representacdo da figura das personagens femininas nas obras de José Lins
do Rego, podemos destacar aqueles textos que trazem como figuras centrais as mulheres. E o caso dos
romances Eunridice e Riacho Doce. O primeiro deles, embora traga no titulo o destaque da personagem
Euridice, focaliza, gragas ao foco narrativo escolhido para contar a histéria, o personagem-narrador
Julinho e sua trajetéria de vida até ele matar Euridice. Assim, Euridice deixa de ser a protagonista da
histéria para representar o alvo do personagem-narrador. Esta figura feminina encarna o estereétipo de
mulher definido como “mulher fatal”. Segundo estudo de Gentil de Faria, esse tipo de caracterizagio da

figura da mulher pode ser definido como a personagem que:

acarreta a ruina ao homem, apés seduzi-lo de maneira premeditada e irresistivel. De
mulher-objeto e passiva, ela se transforma dentro da literatura em ser diabdlico e cruel.
O homem torna-se facilmente descartavel depois de saciar seus caprichos amorosos
(FARIA, 1989, p. 223).

Na constituicio do livro, a personagem feminina, Euridice, assume o papel de responsavel pela
narrativa tomar forma, uma vez que é ela, ou melhor, o seu assassinato e o consequente arruinamento da
vida de Julinho, que motiva a narrativa feita pelo personagem-narrador.

Mas a narrativa de José Lins do Rego que tem, realmente, como protagonista uma mulher é Riacho
doce. Dividido em partes, o romance, de 1939, tem como foco principal a personagem Maria Eduarda, ou
Edna, uma sueca que vem com o marido tentar uma nova vida no Brasil. A primeira parte do livro
focaliza a infancia, a adolescéncia e o inicio do casamento de Edna na Suécia. Aqui é explorada a relacdo
de transferéncia que a protagonista sofre por sua professora Ester. Nas outras duas partes, vamos
encontrar a “galega” — como era chamada pelos pescadores — envolta na paisagem nordestina, desfrutando
do sol e do mar que banham a pequena vila de pescadores de Riacho Doce, situada no estado de Alagoas.
Neste pequeno lugar, a personagem acaba se descobrindo como mulher e se entrega a uma paixdo por um
mestico local, No. Para ficar com o seu amor e para continuar sentindo o que nunca expetrimentara antes
— “A vida de Edna comecou a ser outra. Sem saber explicar direito, havia uma coisa dentro dela, uma

espécie de preocupacdo constante, um desejo oculto que a dominava” (REGO, 2003, p. 218) —, Edna



esquece sua situacdo de mulher casada, sua raca e classe social, e se entrega aos bracos de NO. Nessa
entrega, ela acaba lancando-se, depois de ser rejeitada pelo mestico e perceber que arruinara a vida do
marido, a0 mar que tantas vezes serviu de refugio amoroso para os dois.

Diante do rapido levante que fizemos sobre a representacdo da mulher na obra do escritor
paraibano, percebemos que as personagens femininas nio constituem, com excegio de Riacho doce,
protagonistas exclusivas das narrativas. Ha casos, por exemplo, que, devido ao grande niumero de nucleos
de personagens, as mulheres tém destaque tio importante quanto os homens, como ocotre no romance
Agna-mie. Mas, no geral, elas ainda sio periféricas, no que concerne ao dominio do espaco e também da
voz que narra sua propria historia.

Quanto ao modo como José Lins do Rego trata o feminino em seus romances, percebemos que
ele constréi uma grande variedade de mulheres, mas nao lhes concede autonomia para guiarem a narrativa.
Seus narradores, quando em primeira pessoa, sdo sempre vozes masculinas, mostrando a mulher como
uma projecdo dos anseios e/ou das frustragoes inerentes ao sexo oposto, o masculino. Quando a narrativa
estd em terceira pessoa, a vOz que conta as estOrias marca como primeiro plano os personagens
masculinos, deixando o feminino em plano secundario na trama. Mas, gracas ao processo narrativo
conhecido como seletivo multiplo, percebe-se que o feminino participa da narrativa, via voz do narrador,
no momento em que a voz masculina cala-se. Reificando o mundo real, da época em que criou os seus
romances, José Lins do Rego faz a mulher falar, mas nio a deixa ser ouvida pelos personagens masculinos.
E o leitor quem ouve e codifica o que elas pensam e/ou falam. E, nesse processo de escolha narrativa,
temos o embate entre as a¢des e os didlogos em discurso direto e indireto-livre do masculino e o sentir em
mondlogos secretos do feminino. Tal escolha do escritor para representar o feminino indica que ha na
tessitura das narrativas uma reafirmac¢io da ideologia do patriarcado da sociedade da qual fez parte o

escritor.
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ESTRATEGIAS DE MATERIALIZAGCAO DE DISCURSOS NO DISCURSO: IMPLICACOES
PARA O ENSINO DE TEXTOS ACADEMICOS

Ilderlandio Assis de Andrade Nascimento
Jorge Luis Queiroz Carvalho
José Cezinaldo Rocha Bessa

Rosangela Alves dos Santos Bernardino

1 Consideragdes introdutdrias

No atual cendrio académico a questio da citagdo ¢ algo que cada vez mais tem ocupado a atencio
de pesquisadores do campo dos estudos da linguagem dispostos a lancarem novas luzes sobre questdes de
carater textual-discursivo, ético, mas também a ajudar aos professores e alunos no manejo dos modos de
discurso citado. Tal tematica, porém, nio ¢ ainda tratada com a devida aten¢fio nos cursos de graduacio,
bem como nos cursos de pds-graduacdo, o que ja mostra a relevancia do desenvolvimento de trabalhos
nessa tematica, especialmente para aqueles pesquisadores que se interessam por contribuir com o ensino
de texto académico-cientifico.

Compartilhando o interesse por essa temdtica, este trabalho apresenta discussdes resultantes de
projetos de pesquisa sobre “A referéncia ao discurso do outro em textos académicos de estudantes de
Curso de Letras” (NASCIMENTO, BESSA & BERNARDINO, 2010); “O discutso do outro em textos
académicos de especialistas” (NASCIMENTO, BESSA & BERNARDINO, 2011b) e “Os diferentes tipos
de representagio de fala como marcas da responsabilidade enunciativa em artigos cientificos”
(CARVALHO, BERNARDINO & BESSA, 2012), que temos desenvolvido no ambito do Grupo de
Pesquisa em Producio e Ensino de Texto (GPET), da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte,
Campus Avancado Profa. “Maria Elisa de Albuquerque Maia” (CAMEAM). Objetivamos apresentar
discussdes acerca da materializacdo do discurso do outro na escrita de géneros académicos, mas
precisamente, artigos cientificos, relatério de estigio e monografia, mostrando que o uso do discurso do
outro/citado aflora questdes textual-discursivas-enunciativas, como: os modos citar, as formas de
introduzir e de retomar o discurso do outro e, ndo menos importante, aspectos referentes a
responsabilidade enunciativa. Nosso olhar se volta, portanto, para essas questdes que surgem do manejo
das estratégias de materializagdo do discurso do outro na escrita de géneros da esfera académica.

Como exercicio complementar, tentamos apresentar algumas indicagées de como se pode pensar
o ensino do citar o discurso do outro nio apenas por uma visio meramente técnica e/ou formal, nos
moldes postulados pelos manuais de metodologia cientifica, mas, principalmente, levando em conta sua
funcionalidade e suas manifestacbes concretas em textos. Hsses aspectos de ordem mais textual e

discursiva, inclusive, quase sempre sio negligenciados nas aulas de redacdo académica, nos manuais de



metodologia cientifica e nos trabalhos de orientacdo e corre¢do de textos pertencentes aos géneros do

discurso académico.

2 Materializagio de discurso no discurso: questdes conceituais

Propor uma discussio sobre a materializagio de discurso no discurso é propor discorrer sobre o
discurso citado ou discurso do ontro. Neste topico, apresentamos brevemente esse conceito, trazendo a tona
questbes que podem ser abordadas no ensino, leitura e producdo de textos académicos que,
consequentemente, surgem em decorréncia do manejo dos discursos outros. Essa questdo é pertinente,
tendo em vista que o contato com o discurso do outro ¢ um aspecto caracteristico do universo académico,
ou seja, competéncias como a leitura e a producio de textos cientificos sao desenvolvidas a partir do
contato com os textos/discursos ja produzidos, ji ditos em determinada drea do saber. Entendemos,
portanto, que saber manejar os discursos de outrem se constitui em um importante aspecto de leitura e de
produgio de texto.

A tematica do discurso citado encontra seu principal expoente no campo da filosofia da
linguagem, mais precisamente na figura de Mikhail Bakhtin. Segundo esse teérico, “o discurso citado é o
discurso no discurso, a enuncia¢do na enunciagdo, mas ¢, 20 mesmo tempo, um discurso sobre o discurso,
uma enunciacdo sobre a enuncia¢do” (BAKHTIN, 20006, p.150). Ao tomar o discurso do outro como
objeto de estudo, Bakhtin (2000) discute sobre questSes relacionadas as formas de transmissio ou de
introdugdo do discurso citado no discurso citante. Para este autor, existem varias formas linguisticas de
apreensao ativa e apreciativa da ennnciacdo de ontrem. Estas formas sofrem a influéncia dos géneros discursivos e
do contexto sécio-histérico, de modo que nio sdo formas estanques, dado que sofrem variagdes. Nesse
sentido, “conforme a lingua, conforme a época ou os grupos sociais, conforme o contexto apresente tal
ou qual objetivo especifico, vé-se dominar ora uma forma, ora outra” (BAKHTIN, 2000, p. 153).

Apoiando-se no pressuposto bakhtiniano de que o discurso ¢é essencialmente e
constitutivamente dialégico, Authier-Revuz (1990; 2004) — cujas reflexdes se encontram inseridas no
escopo tedrico da Teoria da Enunciagio — estuda a presenca do outro no discurso a partir do que propde
chamar de heterggeneidade enunciativa. Conforme os estudos desenvolvidos por essa autora, existem duas
formas de presenca do outro no discurso: heterogeneidade constitutiva e heterogeneidade mostrada. Estas
duas formas de heterogeneidades representam duas ordens de realidades diferentes: a dos processos reais
de constituicdo de um discurso e a dos processos menos reais de representacdao, em um discurso, de sua
constituicio.

Na proposta de estudo de Authier-Revuz (1990), a heterogeneidade constitutiva corresponde a
presenca do outro diluida no discurso como condicdo préopria do discurso, sendo que, neste tipo de
heterogeneidade, o sujeito desaparece para dar espaco a um outro discurso. Esse tipo de heterogeneidade
¢, portanto, imperceptivel. A heterogeneidade mostrada, por sua vez, refere-se a “formas linguisticas de
representagdo de diferentes modos de negociagdo do sujeito falante com a heterogeneidade constitutiva do

seu discurso” (AUTHIER-REVUZ, 1990, p. 28). Portanto, enquanto na heterogeneidade constitutiva o



outro esta inscrito no discurso, mas sua presenca niao ¢é explicitamente demarcada, na heterogeneidade
mostrada a presenc¢a do outro é explicita no fio do discurso.

Em conformidade com os dizeres de Bakhtin (2006) e de Authier-Revuz (1990), Maingueneau
(1996, p. 103) levanta uma questao central: “Como integrar uma enuncia¢io, o discurso citads, que dispoe de
suas proprias marcas de subjetividade, de seus embreantes, numa segunda, o discurso citante, ligado a uma
outra instancia enunciativar”

Maingueneau (1996) responde esse questionamento, afirmando que existem diversas formas de
integrar o discurso do outro na tessitura do discurso citante, sem que aquele perca sua subjetividade.
Dentre os principais modos de discurso citado, o autor menciona: o discurso citado direto (DD), o
discurso citado indireto (DI), a modaliza¢ao em discurso segundo, a ilhota citacional/textual, a evocacio e
o resumo com cita¢do. Esses modos sdo bastante utilizados em produgbes textuais escritas, principalmente
naquelas do universo académico — como tém mostrado os estudos de Nascimento e Bessa (2010) e Bessa
e Bernardino (2011), nos quais a referéncia ao discurso do outro se apresenta como uma exigéncia
fundamental para a constituicdo do texto cientifico.

A seguir, apresentamos trés quadros em que mostramos (i) os modos de discurso citado, (i) as
formas de introducido do discurso citado e (iii) as formas de retomada do discurso citado. O primeiro
quadro foi construido por Bessa e Bernardino (2011); o segundo por Nascimento, Bessa e Bernardino
(2011a) e o terceiro por Bessa, Bernardino e Nascimento (2011). A construcdo desses quadros teve como
base, principalmente, os estudos de Maingueneau (1996, 2002) e os resultados das pesquisas desenvolvidas

por aqueles pesquisadores.

Modos de discurso

X Defini¢cio/Caracterizacio
citado = s

- 0 locutor se constitui como simples porta voz das palavras do outro, que
ocupam o tempo ou espago na frase;

- delega a responsabilidade da fala citada a um segundo locutor, o do discurso
direto;

- procura conservar a integridade e a autenticidade do discurso alheio,
esforgando-se para delimitar esse discurso com fronteiras nitidas e estaveis
(italico, aspas ou presenca de um verbo introdutor), por isso mesmo “s6 tem
existéncia através do discurso citante, que constréi como quer um simulacro
da enunciacio citada” (MAINGUENEAU, 1996, p. 105).

- o locutor faz uso de suas proprias palavras, remetendo a um outro como
fonte do ‘sentido’ dos propdsitos que ele relata;

- o discurso indireto ndo reproduz um significante, mas dd um equivalente
semantico integrado a enuncia¢do citante; e é o interlocutor que se encarrega
do conjunto da enunciagio;

- no discurso indireto, a fala do outro se apresenta sob a forma de uma oragdo
subordinada substantiva objetiva direta, introduzida por um verbo dicend;.

Discurso citado
direto

Discurso citado
Indireto

“|...] o enunciador citante isolou em italico e entre aspas um fragmento que,
a0 mesmo tempo, ele utiliza e menciona, emprega e cita. [...] mesmo tratando-
se globalmente de discurso indireto, este contém algumas palavras atribuidas
aos enunciadores citados. [...| a Zba esta perfeitamente integrada a sintaxe: s6 a

tipografia permite que essa parte do texto ndo ¢é assumida pelo relator. [...]”
(MAINGUENEAU, 2002, p.151).

Ilhota citacional




Discurso citado
direto com “que”

- apresenta as mesmas caracteristicas do DD, mas tem como introdutor um
verbo dicendi mais que. Neste caso, “um fragmento entre aspas que apresenta
as caractetisticas do DD vem depois de ‘que” (MAINGUENEAU, 2002, p.

152).

Evocagao

- 0 locutor ndo comenta o texto citado nem resume seu conteddo, somente
faz alusao a discurso de outrem;

- apresenta algumas peculiaridades tais como:

e Auséncia de marcas introdutdrias de discurso reportado (tais como:
Segundo X, conforme X, ou equivalentes),

e Auséncia de desenvolvimento tematico do dizer do outro,

e Presenca de um nome préprio de autor, frequentemente com data a qual
o autor do artigo se refere, sem precisar o teor do texto.

Modalizagao em
discurso segundo

- 0 enunciador, além de remeter ao discurso de outra pessoa, pode comentar sua
propria fala;

- ¢ introduzida por modalizadores que podem ser grupos preposicionais
(conforme, segundo, para, etc.), verbos, dentre outros.

Resumo com
citacdes

- é geralmente marcado pela acumulacio de italico e aspas;

- os fragmentos entre aspas sdo partes do discurso original, estando
“integrados sintaticamente” ao discurso que cita;

-“trata-se do resumo de um texto cujo original aparece apenas em fragmentos no

fio do discnrso” MAINGUENEAU, 2002, p.154).

Quadro 01: Caracterizacio dos modos de discurso citado
Fonte: Bessa e Bernardino (2011, p. 05).

Como se constata no quadro 01, existem varios modos de citar, de materializagdo do discurso do

outro no discurso. Cada um desses modos exerce uma funcio na constituicio dos sentidos. Além disso, a

escolha do modo como o discurso do outro é apreendido, ou seja, é inserido em um outro discurso,

constitui-se como um verdadeiro didlogo interno entre discurso citado e discurso citante. Ademais, o

discurso do outro niio pode ser apenas “transmitido ou reproduzido” (BAKHTIN, 1993) no interior de

um discurso citante, sendo que o discurso citante precisa manter uma relacio de didlogo com esse outro. O

ponto em destaque aqui é: #do se cita um outro discurso simplesmente por citar.

Introdutores

Defini¢io/ Marcas de identificagio

Vetrbo dicendi

- Uma das singularidades destes verbos introdutores é que muitos deles nio
designam realmente um ato de fala. [...] E o fato de estarem acompanhados de DD
que os converte retrospectivamente em introdutores de discurso relatado.

- verbos cujo significado indica que ha enunciacio;

- podem ser colocados em oragdo intercalada no interior do discurso citado;

- podem ser colocados no final da oracao;

- podem ocorrer como locugdes verbais;

- ndo precisam designar um ato de fala para ser introdutor, bastando, para isso
estarem acompanhada de DD. (MAINGUENEAU, 2002, p. 144)

- Marcam o discurso relatado na auséncia de introdutores explicitos.

Recursos - marcam o discurso direto, direto com “que”, ilhota citacional, resumo com
tipograficos citages.
- 0s principais recursos tipograficos sdo: aspas, italico, recuo e diminuicio da fonte.
(MAINGUENEAU, 2002, p. 145)
Grupos - Os grupos preposicionais assinalam uma mudanga de ponto de vista.
preposicionais | - alguns grupos preposicionais sdo: segundo X, para X, conforme X.

(MAINGUENEAU, 2002, p. 144)

- introdutores de discurso citado direto com “que”. Encontram-se frequentemente




Verbo
+ “que”

dicendi | ocorréncias de DD ap6s introdutores de DI (verbo + guze).

- introduz um fragmento entre aspas;

- ¢ formado por um verbo que indica haver um enunciado (verbo dicendi) + “que”.
(MAINGUENEAU, 2002, p. 151)

Quadro 02: Formas de introducio do discurso citado
Fonte: Nascimento, Bessa e Bernardino (2011b, p. 09)

O quadro 02 mostra quatro formas de introduzir, ou seja, de materializar o discurso do outro no
discurso. Essas formas de introduzir discursos em outros discursos s6 assinalam aquilo que Bakhtin (1993,
p-140, grifo nosso) ja havia dito ao entender que “a formalizacio sintatica do discurso alheio transmitido
ndo se esgota absolutamente nos modelos gramaticais do discurso direto e indireto: os meios de ntroduzi-

lo, formd-lo e de destacd-lo sdo um tanto variades.”

Formas de retomada de
discurso citado

Defini¢ao/Caracterizagio

O discurso citante realiza uma parafrase do conteudo do discurso

Realiza parafrase do | citado, procurando expressar os sentidos manifestos neste, seja para
conteudo do  discurso | esclarecé-los, seja para reforca-los, seja para condensa-los, entre
citado outras.

O conteddo do discurso citado relaciona-se a uma experiéncia pratica
que o discurso do locutor relata, enuncia, funcionando o discurso
citado como uma forma de justificar a experiéncia pratica relatada.

Relaciona o conteudo do
discutso citado com
experiéncia pratica

Insere um discurso citado
para reforcar o conteudo de
um outro discurso citado

Insere-se um discurso citado para reforcar o conteudo de um outro
discurso citado que o antecede na tessitura do texto.

Expde comentario ou ponto
de vista

No discurso citante que retoma o discurso citado, o produtor se
reporta ao conteudo do discurso citado emitindo um comentatio ou

ponto de vista.
Quadro 03: Formas de retomada do discurso citado
Fonte: Bessa, Bernardino e Nascimento (2011, p. 30)

No quadro 03, temos quatro formas de retomada de discurso citado. Elas se constituem
momentos de didlogo perceptiveis entre o discurso citante e o discurso citado. Como se percebe, a lingua
oferece varios modos de citar, varias formas de introduzir e de retomar o discurso através do discurso
citante. O ensino desses modos de citar ¢ das formas de introduzir e de retomar deve levar em
consideragdo tanto aspectos linguisticos/textuais quanto enunciativos e discursivos. Assim, os modos de
citar, as formas de introduzir e as formas de retomada se apresentam como recursos ricos na intera¢ao
com o outro na tessitura dos sentidos.

Cabe dizer, ainda, que o estudo do discurso do outro nio se resume a essas questoes. Quando
falamos em discurso citado, uma outra guestao vem a tona, a saber: a responsabilidade enunciativa. Esse termo
¢ trabalhado por Adam (2008) em Andlise Textual dos Discursos. Este autor menciona varias categorias que
materializam a responsabilidade enunciativa e entre elas encontramos os diferentes tipos de representagao de fala.
Essa nomenclatura utilizada nido é um termo divergente de discurso citads, portanto, podemos considerar

que ele denomina de diferentes tipos de representagio de fala os modos de discurso citado. Em todo caso, estamos



tratando do mesmo fenémeno. Alids, Adam (2008) desenvolve seu estudo acerca da responsabilidade
enunciativa a partir do dialogismo bakhtiniano e recupera a categoria dos diferentes tipos de representacio fala
da perspectiva dialégica da linguagem.

Para esse autor, a responsabilidade enunciativa permite dar conta do desdobramento polifsnico. Com base
nessa afirmac¢do, entendemos que a noc¢io de responsabilidade enunciativa pode responder questdes
relacionadas ao gerenciamento das vozes que permeiam o texto, como: Quem assume a responsabilidade
pelos enunciados? Como o enunciador do discurso citante se posiciona perante a voz de outrem? Hssas
questbes podem ser respondidas através do estudo das diferentes categorias que marcam a
responsabilidade enunciativa. Estudamos a categoria dos diferentes tipos de representagio de fala neste trabalho
por estarmos tratando de questdes referentes aos modos de discurso citado, ou seja, quando o locutor,
produtor do texto cientifico faz referéncia ao discurso do outro. No entanto, entendemos que a
responsabilidade dos enunciados pode ser inscrita através de diversos marcadores e se apoia no contexto e
no cotexto de uma determinada matetialidade textual. Dessa maneira, além dos modos de discurso citado,
as formas de introduzir e de retomar o discurso do outro nos ddo margem para perceber quais as
estratégias que os enunciadores dos discursos citantes utilizam para assumir ou imputar a responsabilidade
dos discutsos citados a outrem.

Sintetizando, o que foi dito até aqui pretende mostrar que tomar o discurso do outro como objeto
de analise traz aspectos linguisticos, discursivos e enunciativos para o centro do ensino, leitura e produgio
de texto no contexto académico. Esses aspectos dizem respeito aos modos de discurso citado, as formas
de introducio e de retomada e questdes referentes a responsabilidade enunciativa.

Feita essa exposi¢do, passaremos agora a descrigdo e andlise de fragmentos de texto, tendo em
vista mostrar as ocorréncias do discurso do outro na escrita académica e como ocorre o didlogo entre o
discurso citado e o discurso citante. Além disso, veremos alguns modos de discurso citado, as formas de
introdu¢do e de retomada e como ocorre a inscricio do fenémeno da responsabilidade enunciativa,
através da categoria dos diferentes tipos de representagio de fala, no manejo do discurso do outro por parte do

discurso citante.

3 O discurso no discurso: implicagdes para o ensino de textos académicos

Apresentamos aqui a analise de alguns fragmentos para ilustrar os usos dos modos de discurso
citado, ou seja, os modos de materializagio do discurso do outro na escrita académica, tecendo

comentarios com vistas a pensar implicagdes para o ensino de textos académicos.

(Materializagdo de discurso citado direto, 01)

[.] A histéria de vida das professoras parece ter estreita relacio com o que elas
pensam sobre a Educacio Fisica e com a no¢do pela qual compreendem os
conhecimentos da area. O pensamento “deve ser compreendido ‘etnograficamente’,
ou seja, por meio de uma descricio daquele mundo especifico em que esse
pensamento faz sentido” (GEERTZ, 1997, p. 227). As histérias de vida das
professoras constituem-se como esses mundos especificos. Nesse, o pensamento faz



sentido porque diz respeito ao contexto cultural no qual se origina. [...] (AC04, 2009,
p. 40)

Neste fragmento, verificamos que o enunciador do discurso citante relata entrevistas feitas com
professores de Educagdo Fisica e faz uma relagio com os dizeres de Geerrz. O enunciador reproduz
literalmente as palavras de Greertz, a sabetr: O pensamento “deve ser compreendido ‘etnograficamente’, ou seja, por
meio de uma descricao daquele mundo especifico em que esse pensamento faz sentido” (GEERTZ, 1997, p. 227).
Para isso, utiliza aspas duplas como introdutor, a que Maingueneau (2002) denomina de recursos tipogrdficos.
Sdo os recursos tipograficos que assinalam as fronteiras entre o discurso citado e o discurso citante, segundo a
abordagem tedrica aqui mobilizada (MAINGUENEAU, 2002).

Constatamos, ainda, a partir da leitura do fragmento (01), que sem as aspas e sem a identificagdo
do autor e da obra feita no final da citacdo, Geerrz (1997, p.227), ndo seria possivel identificar exatamente
quais as palavras do discurso citado. O uso de recursos tipograficos coloca em evidéncia as préprias palavras
de um outro enunciador, sendo apenas esses recursos que delimitam as fronteiras necessarias para atribuir
o discurso citado ao outro.

Numa andlise mais enunciativo-discursiva, o fato de reproduzir literalmente o discurso do outro,
delimitando duas vozes causa um efeito discursivo de fidelidade, de objetividade, por meio do qual o
produtor do artigo tenta atribuir a responsabilidade do discurso citado ao outro, ou seja, a Geerz, (1997, p.
227). Percebe-se que o enunciador, ao recorrer ao ponto de vista alheio, demarca duas situagSes
enunciativas: os seus dizeres e os dizeres do outro. Na busca por distanciar as duas vozes, esse enunciador
encontra no discurso citado direto uma maneira de se isentar da responsabilidade do discurso, atribuindo a
responsabilidade ao pesquisador citado. Dessa forma, o produtor do discurso citante mostra um outro
ponto de vista.

Diante do que ja foi dito é importante notar que o ensino do modo de discurso citado direto deve
ser feito considerando os efeitos discursivos que esse promove na tessitura textual-discursiva. Em outras
palavras, utilizam-se as palavras literais do outro com inten¢Ses. Umas delas, por exemplo, é trazer para o
texto um argumento, uma tese, um ponto de vista de um outro em que é preciso deixar claro o que esse
outro diz, pensa, argumenta, defende. Nossa posicio é que o discurso direto ndo preenche—sfe de forma
perfeita essas funcSes, mas é o que mais se aproxima delas.

Ja o discurso citado indireto (DI), embora faca ouvir a voz do outro na trama textual, recebe
maiores interferéncias do discurso citante, até porque nesse modo de discurso citado temos a reproducio
do significado e nio do significante, conforme apreendemos de Maingueneau (2002). Vejamos, para efeito

de anilise, fragmentos representativos das ocorréncias do DI no corpus.

(Materializagdo de discurso citado inditreto, 02)

Partindo da nocgdo de gramaticalizacdo (veja-se Hopper e Traugotta (1993)), Vitral
(1996) propde que, dentro do processo de evolugiao da forma de tratamento Vossa
Mercé, o item cé esta na etapa da cliticizagdo. Entretanto, Cardinaletti e Starke (1999)
apresentam contra-argumentos para esta proposta de que c¢ é um clitico e argumentam
que o cé é na verdade um pronome fraco. (ACO3, p. 284)



Em (02), discutindo sobre o processo de gramaticalizacio de certas formas pronominais, o
enunciador cita em discurso citado indireto dizeres de Vitral (1996), que afirma que o item ¢é estd na etapa da
cliticizagdo. Nao temos, portanto, reproducio literal do dito por outro, mas a reproducdo do sentido.
Conforme sustenta Maingueneau (2002), nesse modo de discurso citado é o sentido que é retomado.
Ademais, no fragmento, constatamos que esse discurso indireto é retomado por meio de outro discurso
indireto que contesta o conteddo do discurso citado primeiro. O enunciador do discurso citante faz
referéncia ao discurso de Cardinaletti e Starke (1999) para contestar a afirmacao de I7tral (1996), mostrando
que o item ¢ ndo é um clitico, mas ¢é, na verdade, um pronome fraco. Assim, as palavras Cardinaletti
Starke (1999) apresentam contra-argumentos para esta proposta de que c¢ ¢ um clitico e argumentam que o cé ¢ na verdade
um pronome fraco constituem, na verdade, uma interpretacio das palavras ditas por Cardinaletti e Starke (1999)
em um outro contexto. O enunciador, contudo, mantém a sua interpretagiao na dependéncia do ponto de
vista de outro enunciador. A referéncia a esse segundo enunciador indica também que o produtor do
artigo, mesmo construindo sentido para outro discurso, delega o ponto de vista ao outro, a 17#ral (1996).

Além disso, o fragmento mostra uma forma tipica de DI. A forma estrutural de introdug¢ao do DI
¢ composta por um verbo dicendi (verbo que indica enuncia¢do) mais a conjun¢io subordinativa ge,
introdutora de ora¢do subordinada. No fragmento em analise, temos a seguinte estrutura: [zzral (1996)
propae gue... Todo o periodo tem seu sentido atribuido a 1itral (1996), ou seja, o produtor do artigo nao
assume a responsabilidade pelo conteudo nele contido.

Nessa discussdo, convém perguntar: qual a importancia do ensino do modo de discurso citado
indireto? A estrutura sintatica do DI bem como sua funcio discursivo-enunciativa aponta para um esforco
por parte do produtor do texto em construir sentidos para outros discursos. O DI é um dos resultados das
leituras feitas em que ndo apenas reproduzimos o que o outro disse, mas interpretamos, dando nova
“roupagem” sintitica e lexical ao sentido ja produzido em outro lugar. O didlogo, a apreensio de
conhecimentos, a construcio de sentidos acontecem nesse processo. E relevante, portanto, tomar
conhecimento do modo de construgio do DI ndo apenas quanto a forma, mas, principalmente, olhando
os aspectos discursivo-enunciativos que subjazem a esse modo de didlogo com o outro na materialidade

textual-discursiva.

(Materializagdo de modalizagido em discurso segundo, 03)

Para Bakhtin (1997:180), o homem nunca encontrard sua plenitude apenas em si
mesmo, sendo por meio da troca linguageira que comega a vida: a crianga recebe da
boca da mae e dos préximos num processo continuo e ininterrupto de interagao tudo
que a determina inicialmente, ela e seu préprio corpo. (ACO6, p. 111).

No fragmento (03), temos uma modalizacio em discurso segundo (MDS) quando o enunciador faz
referéncia a Bakhtin (1997) para afirmar que a plenitude do homem nio sera encontrada em si mesmo,
mas na interagdo com o meio e com os outros. Temos, entdo, o seguinte trecho: Para Bakhtin (1997:180), o
homem nunca encontrard sua plenitude apenas em si mesmo, sendo por meio da troca linguageira que comega a vida |...].

Identificamos facilmente este modo por causa da expressio introdutora Para Bakhtin, correspondente a

categoria de introdutores dos grupos preposicionais MAINGUENEAU, 2000), proprios de modalizagies em



discurso segundo. Ao mobilizar este recurso ao discurso do outro, o enunciador indica que ele nio é o
responsavel pelo conteido do enunciado, conforme depreendemos de Adam (2008), pois neste modo ele
apenas indica que est se apoiando em outro discurso, isentando-se da responsabilidade pelo que € citado.

A MDS é um modo de discurso citado em que o produtor trabalha dois aspectos centrais:
primeiro, usa suas “proprias palavras” para interpretar as palavras do outro, ou seja, ele constréi um novo
arranjo sintdtico para o sentido ja produzido em uma outra estrutura textual; segundo, a0 mesmo tempo
em que constrdi o texto, ele se ausenta da responsabilidade do ponto de vista ali expresso.

O ensino desse modo de discurso citado se apresenta como relevante na construcido
argumentativa e na coeréncia interna dos pontos de vistas presentes no texto. Assim, ao estudar a MDS
nao se estuda apenas a forma dos elementos introdutores de discurso citado, mas sim recursos discursivo-

enunciativos que promovem a construcio de certos efeitos de sentido.

(Materializagao de evocagio, 04)

Intertextualidade e interdiscursividade sdo categorias que ddo corpo ao processo de
hibridizacido — mistura de textos, géneros discursivos e discursos (cf. Fairclough, 1999)
— na produgio dos eventos discursivos. (AC04, p. 28)

No fragmento (04), ha uma ocorréncia de discurso citado por evocagio. Constatamos que, ao
conceituar os fenomenos da intertextualidade e da interdiscursividade como categorias que permitem a
hibridizacdo de textos, géneros e discursos, o enunciador faz referéncia a Fairclongh, citando apenas o
nome do enunciador e o ano em que sua obra foi publicada. Nesse sentido, o enunciador do discurso
citante ndo fez uma reprodugdo, um comentario ou parafraseamento do conteido do discurso do outro,
mas fez apenas uma alusdo a conceitos de outros pesquisadores e de sua area de conhecimento, inserindo
informacoes referentes a pesquisa feita em um espago epistémico identificavel, qual seja, (cf. Fairclough,
199).

O uso da evocagio por parte de um enunciador aponta para um dominio das ideias/teses de outros
enunciadores da area do conhecimento. Nota-se, neste exemplo, que o enunciador produtor do discurso
citante compartilha a responsabilidade pelo dito com o pesquisador evocado, o do discurso citado. Isso se
percebe, pois, embora o enunciador aponte uma fonte responsavel pelo ponto de vista citado, ele faz uso
de um conhecimento que, aparentemente, tem sido aceito em sua linha de pesquisa e lhe transmite
seguranga para proferi-lo. O fato de evocar sem reproduzir as ideias de outro evidencia conhecimentos
compartilhados, evidencia, também, seguranga ao se reportar ao discurso do outro, haja vista que a evocagio

exige do locutor conhecimentos da obra evocada.

(Forma de retomada: expde comentario ou ponto de vista, 05)

[..] Trata-se da possibilidade do professor pesquisar sua prépria pratica, buscando
sua melhor compreensio e mecanismos que possam torna-la mais eficaz. “[..] o
professor deveria experimentar em cada sala de aula, tal como num laboratério, as
melhores maneiras de atingit seus alunos, no processo de ensino/aprendizagem”
(STENHOUSE, 1975, apud, LUDKE, 2001, p.80). Imbuido desse principio, entendo
como fundamental a pritica da pesquisa pelo professor, uma vez que, no minimo, ¢é
possibilitada a reflexdo sobre a sua ag¢do. (ACO1, p.02) [...]



No fragmento (05), temos um caso ilustrativo de uma forma de retomada de discurso citado.
No fragmento reproduzido temos que o enunciador do discurso citante discorre sobre a possibilidade do
professor pesquisar sua pripria pratica. Para essa discussio, ele cita por meio de um discurso citado direto as
palavras de Stenbouse, 1975, apud, Liidke (2001, p.80), que diz: o professor deveria experimentar em cada sala de
anla, tal como num laboratério, as melhores maneiras de atingir seus alunos, no processo de ensino/ aprendizagem. Apds
essa citacio, o enunciador retoma expondo seu entendimento ou ponto de vista sobre o assunto tratado
no discurso citado. A expressdo imbuido desse principio recupera o dito anteriormente. Apds recuperar o
referente, o enunciador expde seu ponto de vista com as seguintes palavras: entendo como fundamental a
pritica da pesquisa pelo professor, mma vez que, no minimo, ¢ possibilitada a reflexio sobre a sma aggo. Com essas
palavras ele apresenta seu pensamento, seu ponto de vista, sobre a temdtica, marcando explicitamente a
subjetividade (entends) do seu dizer. O enunciador do discurso citante consegue, assim, estabelecer um
didlogo com o discurso que ele cita, além de revelar uma competéncia de se posicionar diante do discurso
do outro, expondo, desse modo, o seu entendimento sobre o contetdo abordado.

Cabe ainda destacar, quanto a esse modo de retomada, o que Bessa, Bernardino e Nascimento
(2010) denominam de “capacidade de posicionamento”, ou seja, o enunciador do discurso citante é capaz
de se posicionar diante de um discurso citado. Desse modo, o discurso citado nio fica desligado da teia de

sentidos, mas ¢ entrelacado com os comentirios e posicionamentos do discurso citante.

(Forma de retomada: realiza parafrase do contetiddo do discurso citado, 06)

[..] Isso pode ser identificado na localizacdo das novas centralidades e nas caracteristicas
socio-econdmicas daquelas pessoas que freqiientam os diferentes lugares, como
shoppings-centers, ou a rua comercial do centro tradicional de uma cidade.

A segregacio social do espago urbano sob o capitalismo, e especialmente
nestes tempos de mudanca, envolve uma tensdo dindmica entre forcas e
processos de exclusio e integracio sociais. A atual modificagdo dos
padrdes de segregacio social nas diferentes cidades — um componente de
tais mudancas — combina de forma complexa, realidades de exclusdo com
possibilidades de integracio. O que ¢é exclusio num sentido pode
representar oportunidades de integragdo social em outro. (SABATINI in
OLIVEIRA, 2001, p. 165-160).

Portanto, exclusio — integracio sdo elementos opostos que interagem numa dinamica de
modo a provocar a segregacao social do espago urbano. A prépria forga da exclusao pode
favorecer a integracio em outra area, assim como o contrario. Ou seja, a integragio sob
outra 6ptica provoca ou alimenta a exclusao. [...] (ACO09, p. 356)

Neste fragmento (06), temos mais um caso exemplificativo de forma de retomada de discurso
citado. Ao apresentar a tematica da segregacdo social, o enunciador cita, em discurso direto (DD), as
palavras de Sabatini in Oliveira (2001, p. 165-166), em que temos como discussao central [...| A tensdo entre
Jforcas e processos de exclusdo e integragio sociais [...] o que € exclusao num sentido pode representar oportunidades de
integragdo social em outro. |...|. ApOs essa citacdo, o enunciador retoma o discurso citado, no paragrafo seguinte,
com uma parafrase, a saber: [...| Portanto, exclusio — integracio sdo elementos opostos que interagem numa dindmica de
modo a provocar a segregagdo social do espago urbano. A pripria forca da exclusdo pode favorecer a integracio em outra drea,

assim como o contrdrio. Ou seja, a integragio sob outra dptica provoca ou alimenta a exclusao. |...]. Nessa retomada, alguns



termos presentes no texto-fonte permaneceram na parafrase como znfegragio, dindmica, segregacdo social,
exclusao. Verificamos, nesse caso, que, na parifrase, embora ocorram variagOes lexicais, ou seja, alguns
termos tenham sido mudados, outros acrescentados ou retirados, a parafrase manteve uma semelhanca na
dimensdo formal do texto original.

Com base nessa ocorréncia é possivel constatar, ainda, que o enunciador do discurso citante, ao
retomar o discurso do outro — o ji dito —, constréi novos sentidos para esse discurso citado. Assim, ao
retomar o discurso do outrem por meio de parafrase, esse enunciador atua de forma a atribuir sentido,
interpretar e re-significar um discurso citado.

Os fragmentos analisados ndo mostram todas as ocorréncias e possibilidades de materializa¢do do
discurso do outro, mas revelam tendéncias quanto a recorréncia desses modos na escrita de géneros da
esfera académica em que o citar o discurso do outro se torna uma tarefa necessaria. No mais, percebemos
como os sentidos do texto sao construidos no jogo dialégico entre discurso citante e discurso citado.
Nesse jogo, ao atribuir a outro um dizer, ndo assumindo, assim, a responsabilidade pelos pontos de vistas
citados diretamente no texto, manejando esse mesmo dizer por meio de recursos linguisticos se

configuram estratégias discursivo-enunciativas.

4 Consideragdes finais

A proposta desse artigo foi discutir a materializacio do discurso do outro no discurso, atentando
pata os aspectos/questoes que decorrem desse fenémeno, tais como: modos de discurso citado, as formas
de introduzir e retomar o discurso do outro e as marcas da (ndo) assungio da responsabilidade
enunciativa. Para isso, utilizamos e analisamos fragmentos de textos académicos extraidos do corpus de
pesquisas que temos desenvolvido nos dltimos 05 anos (BESSA, 2010; 2011) e BERNARDINO, 2012),
desenvolvidas no ambito do Grupo de Pesquisa em Ensino e Producio de Texto (GPET), da
Universidade do Estado do Rio Grande do Notte, Campus Avancado Prof. “Maria Eliza de Albuquerque
Maia” (CAMEAM). Como base tedrica para analise, seguimos a linha dos estudos linguisticos de cunho
enunciativo e discursivo, a partir, sobretudo, dos postulados de Bakhtin (1993; 20006), de Authier-Revuz
(1990, 2004), de Maingueneau (2002; 1997) e de Adam (2008), entre outros.

No decorrer da anilise empreendida, buscamos mostrar e analisar os varios modos de
materializagdo do discurso do outro, observando as formas de introdugio e, de forma menos explorada, as
formas de retomada. Constatamos como o uso do discurso do outro faz fluir questSes textual-discursivo-
enunciativas diversas. A responsabilidade enunciativa, como uma dessas questdes, se apresenta como
recurso argumentativo muito frequente. Assim, ao estudar as estratégias de discurso citado no discurso,
deparamo-nos com questdes como: promover o efeito de objetividade; mostrar fidelidade ao dizer do
outro; construir o efeito argumentativo do texto; mostrar conhecimento acerca dos conhecimentos
produzidos na area; entre outros. Além disso, esses modos de discurso citado, ou diferentes tipos de

representacdo de fala, atuam como marcadores da responsabilidade enunciativa. Através dessa categoria,



os enunciadores expressam diferentes formas de engajamento com os pontos de vista mobilizados no
texto, assumindo ou imputando a responsabilidade ao outro.

Esses achados nio podem ser considerados definitivos e absolutos, mas representam uma
tendéncia quanto aos usos dos modos de discurso citado, quanto as formas de introduzi-los e de retoma-
los. Trazer o estudo desses modos para o ensino de géneros académicos se apresenta como uma
necessidade, haja vista que o estudante, tanto da gradua¢do quanto da pés-graduagao, necessita recorrer ao
dizer do outro, quando se deparar com a producdo escrita desses géneros. Esse trabalho, portanto, traz
algumas implicagdes para o ensino do texto académico, podendo ajudar no sentido de fornecer indicacoes
de como identificar e explorar, em atividades de leitura, de producio e de correcio de textos, os modos de
discurso citado, as formas de introducio e de retomada desses modos, as questGes referentes a
responsabilidade enunciativa, bem como as caracteristicas e os efeitos de sentidos que resultam dos usos

desses modos de discurso citado na materialidade textual.
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ARGUMENTACAO E ENSINO: OS ELEMENTOS RETORICOS
REVELADOS NOS DISCURSOS DOS DOCENTES DO CURSO DE LETRAS
ACERCA DO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Edmar Peixoto de Lima

1 Palavras iniciais

Este artigo ¢ um recorte dos resultados da nossa pesquisa de mestrado que culminou com a
dissertacdo intitulada “O ethos de professores universitarios em discursos sobre o ensino de Lingua
Portuguesa”, vinculada institucionalmente ao Programa de Pds-graduacao em Letras (PPGL-UERN) e a
linha de pesquisa “texto, ensino e construcao de sentidos”. O corpus faz parte do banco de dados do
Projeto de Cooperagio Académica: disciplinas voltadas ds metodologias de ensino de Lingna Portugnesa
(PROCAD), um projeto que envolve a Universidade Federal do Maranhdo (UFMA), Universidade do
Estado de Sdo Paulo (USP) e a Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN).

Utilizamos para este trabalho as entrevistas realizadas com os trés (03) docentes das universidades
envolvidas no projeto. Essas entrevistas foram realizadas em 2010 e apresentavam 11 questdes ao todo.
Delimitamos para esse debate apenas a questio que aborda a relevancia da disciplina ministrada pelo
docente na formacio do graduando, a saber: em sua avaliagio, no modo como concebe a sua disciplina,
qual acredita ser a importancia dela para a formacio do professor de Lingua Portuguesa? As disciplinas
ministradas pelos docentes foram: Aproximagao com a pratica (AP) da UFMA, Metodologia do Ensino de
Lingua Portuguesa I (MELP I) da USP e Didatica da Lingua Portuguesa (DLP) da UERN. Por razdes
éticas, os docentes serdo identificados como P1, P2, e P3, respectivamente. A escolha pela questio em
foco nos possibilita compreender os elementos retéricos (ezhos, pathos e logos) revelados nos discursos dos
docentes quando se posicionam acetrca do ensino de Lingua Portuguesa na formacio dos graduandos do
curso de Letras. Objetivamos assim investigar para quem os docentes se dirigem (auditorio), o que
defendem em seus posicionamentos (/gos) e, consequentemente, qual a imagem de si (e#hos) que revelam
quando discutem as questes que envolvem o ensino de Lingua Portuguesa na formagao dos graduandos
e, mais especificamente, acerca das disciplinas voltadas as metodologias de ensino de Lingua Portuguesa
no curso de Letras.

Nosso aporte tedrico tem como base os estudos que permeiam os conceitos da Nova Retérica ou
Teoria da Argumentacdo no Discurso (PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2005), bem como dos
estudos acerca da nocdo de ethos discursivo defendido por Amossy (2008), dentre outros estudiosos
fundamentais para o desenvolvimento das analises.

Organizamos esse trabalho no seguinte percurso: inicialmente, contextualizamos a pesquisa,
depois apresentamos algumas discussdes acerca da Teoria da Argumentacio no discurso. Logo em
seguida, nos debrucamos sobre os elementos retéricos de modo que possamos delinear o foco das nossas

analises, buscando compreender o auditorio, as teses e a imagem que os docentes revelam em seus



discursos. E, por fim, discutimos nossos achados, concluindo o debate com o mapeamento dos elementos
retéricos presentes nos discursos dos docentes e, finalmente, encerramos nossa conversa, embora
destaquemos que o debate ndo termina por aqui, j4 que muitas investigacoes deverdo ser abordadas no

devit.

2 Teoria da argumentagio no discurso

Argumentar sugere compreender as diversas funcoes que a linguagem exerce nas relagdes sociais,
uma vez que os interlocutores buscam convencer o outro acerca de seus posicionamentos. F uma acio
que visa a agir sobre o outro da conversa¢io e, por essa razio, tem como objetivo influencia-lo de alguma
forma. Nessa perspectiva, o falante utiliza a linguagem em situa¢io concreta de comunicagio e o que antes
era forma linguistica, nas praticas sociais, reveste-se de significados e passa a fazer sentido para os
envolvidos, ou seja, de acordo com Bakhtin (2003, p. 275), “o discurso sé pode existir de fato na forma de
enunciacOes concretas de determinados falantes, sujeitos do discurso”. Em cada uma das situagdes de
comunica¢io, os participantes criam suas proprias formas de enunciar, constroem sentidos em parcerias e,
nesse movimento, ndo se pode desvincular a capacidade argumentativa dos discursos existentes.

Maneli (2004, p. 13) afirma que “a argumentacdo ¢ um processo a0 mesmo tempo pratico e
intelectual”. Isso envolve as questdes ligadas ao cotidiano, as praticas sociais, a0 mesmo tempo em que
exige reflexdo por parte do orador, uma vez que é necessario organizar o discurso, para que possa exercer
sua funcionalidade. Assim, percebemos que, no ato comunicativo, expressamos opinides, convicgoes,
pensamentos, sendo nessa relacdo de reciprocidade que os individuos utilizam os discursos para atuar
sobre o outro de diversas formas. Segundo Mosca (2006, p. 17), a argumentatividade estd presente em
toda e qualquer atividade discursiva, tem-se também como basico o fato de que argumentar significa
considerar o outro como capaz de reagir e interagir diante das propostas e teses que lhe sdo apresentadas.
Nesse sentido, a argumentagdo se configura como essencial aos estudos que envolvem os discursos, tendo
em vista o orador buscar agir sobre o outro da interlocugio e, a situacio de comunicacio, exigir uma acao
de reciprocidade entre os envolvidos no processo. Em outras palavras, o orador se posiciona acerca da
tematica, dirige-se ao outro, levando-o a concordar ou discordar do dito por meio de textos, os quais sao
de carater argumentativo e, ainda, espera que o outro também utilize os discursos e possa defender suas
ideias.

Para o sucesso da argumentacdo, é necessario que os envolvidos no processo comunicativo
estabelecam o acordo prévio, que se configura como uma predisposi¢do inicial do auditério de ouvir os
discursos do orador, para que, de fato, ocorra a argumentagao.

Se o acordo entre orador e auditério nio se estabelecer, o auditério podera rejeitar o discutso,
comprometendo o propésito argumentativo a que ele, orador, se propde, impedindo-o de continuar

defendendo seus posicionamentos. Para Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005, p. 50),



uma argumentagao eficaz é a que consegue aumentar essa intensidade de adesio de
forma que se desencadeie nos ouvintes a a¢do pretendida (agdo positiva ou abstencio)
ou, pelo menos, crie neles uma disposi¢do para a a¢do, que se manifestara no momento
oportuno.

Ao levar em consideracio a adesdo dos ouvintes as suas consideracoes iniciais, o orador entende
que o auditério esta disposto a ouvi-lo, podendo entido, continuar o processo argumentativo a que se
propos inicialmente. Essas questoes acontecem de modo interligado, ou seja, as relagbes ndo se
estabelecem de maneira separada do todo da argumentacio, ha, portanto, um entrelagamento entre os
desejos do orador ou o que ele consegue perceber dos seus intetlocutores e os anseios do auditério.

Por essa razdo, notamos que, na argumentativa, se estabelece de forma salutar uma relacio
dialégica entre os envolvidos e os elementos retéricos adquirem papeis imprescindiveis na construgdo dos
discursos. O orador (ethos) revela a imagem de si por meio do que profere e defende (/ogos), tendo sempre
como meta atingir o auditério (parhos) de alguma forma, portanto, a argumentacdo se di nesse

imbricamento entre ethos, pathos e logos.

3 Elementos retoricos: ethos (imagem de si), pathos (auditério) e logos (argumentos)

Tomando por base as discussdes anteriores acerca da importincia da argumentacido nesse
trabalho, passemos agora a discutir os elementos da retérica que, de acordo com Aristételes, tem como
func¢do proporcionar ao orador a criacdo dos argumentos, que sdo de trés tipos: ethos, pathos e logos. E,
consequentemente, esse tripé assume importante papel na construcio e compreensao dos discursos
argumentativos.

De acordo com Souza (2003), “o ethos (centrado no orador, no seu carater, na sua ética); o pathos
(representa o auditorio, as suas paixdes, as suas seducdes) e o /Jogos (mais racional, é o discurso, com seus
argumentos, que pode ser literario, religioso, jornalistico, etc.)”. Por essa razdo, quando a argumentacio
estiver centrada na légica, nos argumentos, a pretensio ¢ levar o interlocutor ao convencimento das teses;
quando estiver centrada no auditério, no pathes, a intengdo, de acordo com o autor, ¢ persuadir e
manipular e quando estiver centrada na figura do orador, ou seja, no ethos, pode ou nao ser manipulativo.

Podemos concluir que, mesmo havendo caracteristicas especificas, é na inter-relagio entre os
elementos retéricos que a argumentacdo se constrél. Em outras palavras, ethos, pathos e logos,
respectivamente, se inter-relacionam em funcio de interagir com o outro de modo que possa conduzi-lo
a0 convencimento ou persuasdo. As relagdes constitutivas se instauram entre as posi¢cbes do orador (ezhos)

e as paixdes do auditorio (pathes), haja vista dialogarem entre si. Segundo Meyer (2007, p. 48),

Observemos que o desenvolvimento do edificio retérico, da introducdo a conclusio,
recobre trés grandes momentos: o efhos se apresenta ao auditorio e visa captar sua
atencdo a respeito de uma questdo, em seguida ele expde o logos préprio dessa questio,
eventualmente apresentando o pré e o contra. E o orador conclui pelo pathos, pois
dessa vez se trata de atuar no corag¢do e no corpo do auditério, se possivel agindo sobre
suas paixbes, em todo caso sobre seus sentimentos, e mesmo sobre suas emogoes.
(grifos do autor)



Com base no processo argumentativo, esses trés elementos estao imbricados, uma vez que nao os
concebemos separados entre si, mas constroem sentidos em conjunto. Isto se da porque, como ja
ressaltamos, o orador atua com vistas a atingir seu auditério e esse por sua vez busca responder as
questdes suscitadas pelo orador. Dito de outro modo: o orador constréi seu posicionamento tendo em
vista atuar sobre um auditério; o auditorio, por sua vez, ao reagir diante dos pronunciamentos do orador,
motiva, encaminha, direciona o comportamento desse orador; e ambos se utilizam das teses, ideias,
argumentos para se posicionarem e defenderem suas crengas, valores e ideologias.

O ato de argumentar envolve a tese que o orador defende e expressa no discurso, a imagem que
ele presume do seu auditério, assim como a propria imagem de si revelada, ja que o orador objetiva fazer
com que o auditério adira a suas teses e possa se convencer do que estd sendo defendido. E, nessa
construcdo, é necessario que ele, o orador, perceba, mesmo que de forma empirica e intuitiva, o que o
auditério esta disposto a ouvir. Uma vez que o contrario poderd impedir o orador de se posicionar acerca
do assunto.

Em outras palavras, o ethos remete a construcio da imagem que o orador revela de si em seus
discursos. Essa construcio nio se da de forma totalmente consciente, embora entendamos que o orador
deva se adequar ao auditério e podera assumir diferentes formas de comportamentos. O orador tende a se
ajustar aos desejos do auditério por meio da defesa de suas teses. O parhos refere-se aos sentimentos
provocados pelo orador e se torna o foco principal dos discursos, sendo entendido como aqueles a quem
o orador pretende influenciar. E, por fim, o /Jogos, o préprio discurso, cujas marcas revelam as teses e 0s

argumentos presentes €m Sua construgﬁo, com vistas a convencer ou persuadir o intetlocutor.

4 Técnicas argumentativas

Tomando por base o aspecto mais racional, remetendo-me a Souza, apresento as técnicas
argumentativas definidas por Peralmen e Olbrechts-Tyteca (2005) que foram analisadas nos discursos dos
docentes. Comecemos nosso debate discutindo as caracteristicas dos argumentos baseados na estrutura do
real; das ligagoes de sucessao: vineulo caunsal, que segundo Souza (2003, p.72), sdo argumentos que se apresentam
nos discursos como “causas, explicacdes ou justificativas”. Ou seja, os argumentos sdo construidos em
torno da causa/efeito/consequéncia/finalidade. Nesse caso, o vinculo causal visa por meio de um evento
do cotidiano ampliar ou reduzir as crengas em algo que explicaria suas causas ou efeitos. Ou seja, ao tentar
entender a causa teremos como consequéncia compreender os efeitos existentes.

Ja o argumento da divisao do todo em suas partes pertencentes aos argumentos quase-logicos nos
direciona “a concep¢io do todo como a soma de suas partes” (PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA,
2005, p. 265). Em outras palavras, o que ndo faz parte de nenhuma das partes ndo faz parte do todo ou
vice e versa. Nesse sentido, as partes estabelecem relagoes com o todo. Embora haja a divisao do todo,

nao ha perda das principais caractetisticas que o compSem.



E, por fim, o argumento pela ilustracao pertencente ao argumento das ligagdes que fundamentam a
estrutura do real; o fundamento pelo caso particular. Esses argumentos se apresentam da seguinte forma: o
fundamento pelo caso particular (exemplo, ilustracdo, modelo e anti-modelo) e o raciocinio por analogia.
De acordo com Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005, p. 399), o recurso ao caso particular “pode
desempenhar papéis muito variados: como exemplo, permitira uma generalizacdo; como ilustracio, esteara
uma regularidade ja conhecida; como modelo, incentivara a imitagdo”. Nesse sentido, destacamos os
argumentos por ilustragio que partem de uma regra ja admitida e devem ser ilustrados, remetendo o
auditorio a visualizagdo da tese defendida.

Portanto, destacamos que, em nossas analises, nosso foco sera identificar os elementos retoricos
presentes nos discursos dos docentes. Assim sendo, passemos ao que dizem os docentes e o que revelam

em seus posicionamentos.

5 Os elementos retoricos revelados nos discursos dos docentes universitarios

Os saberes docentes congregam, além das formacoes especificas de cada drea, as formagdes
pedagbgicas que fazem dos estudantes universitarios os futuros professores dos cursos de licenciatura, no
nosso caso, os professores de Lingua Portuguesa. Nesse sentido, para compreendermos como se da essa
articulagdo, convém que os docentes, responsaveis pelas disciplinas, expressem seus posicionamentos com
relagdo as fungdes que as disciplinas exercem na formacdo do professor.

Assim, ¢ salutar que entendamos os sentidos que os docentes atribuem as disciplinas voltadas ao
ensino de Lingua Portuguesa no curso de Letras e que, por extensdo, percebamos, ainda, o ezhos que eles
revelam em suas falas. Acreditamos que tomando por base o entendimento dessas questdes, poderemos
tracar um mapeamento da importincia das disciplinas voltadas as metodologias de ensino na formacio de
professor do curso de Letras especificamente.

Seguindo o percurso discursivo, utilizamos os exemplos 01, 02 ¢ 03 em que os docentes se
posicionam com relagdo as teses que defendem acerca da funcido que as disciplinas ministradas por eles
assumem no curso de Letras das trés (03) IES envolvidas na pesquisa, a saber: UFMA, USP ¢ UERN.
Conforme ja afirmamos no inicio desse trabalho, identificamos os docentes como P1, P2 e P3, de acordo

com as disciplinas pertencentes a cada uma das 1ES, respectivamente.

Exemplo 01:

[]

isso af ja ajuda para que eles vio ah... vio tendo um olhar de pesquisador, até porque o
professor ele tem que ser um pesquisador, todo professor deve ser um pesquisador,
como ¢ que ele vai buscar informacdo, melhorar a sua pratica ndo é? Entdo, essas
praticas elas tem contribuido para esse incentivo a pesquisa, e al ndés ja temos alunos
que se engajam, no nosso departamento nio era assim, é... ndo tinha entendido o aluno
envolvido em pesquisa, querendo pesquisar, hoje vocé tem, é projeto de extensio, é



projeto de pesquisa mesmo e isso eu vejo que é uma contribuicio que a propria
disciplina da e ... para esse trabalho, para esse trabalho com a pesquisa. (P1)

O orador toma como parte a ideia inicial defendendo a tese de que todo professor além de
exercer as fungoes pedagdgicas, também se constitui um pesquisador, ja que, para ele, as pesquisas
realizadas acerca das praticas pedagogicas contribuem para melhoria das acdes em sala de aula.
Percebemos na fala de P1, que a pesquisa promove o ctescimento académico do estudante universitatio e
que, por essa razdo, deve ser incentivada durante o desenvolvimento das atividades de ensino. O docente
revela ainda a necessidade de unir o ensino, pesquisa e extensao na formagao do aluno para mostrar a
relevancia da disciplina voltada as metodologias de ensino de Lingua Portuguesa.

Ao expressar o argumento de que a pesquisa precisa fazer parte das a¢oes da referida disciplina, o
orador revela que s6 com uma formagdo voltada para o ato de pesquisa, poderemos pensar em um
professor pesquisador na educacgio. Nesse sentido, percebemos que P1 utiliza argumentos baseados na
estrutura do realy das ligagoes de sucessdo: vinculo causal, uma vez que se tivermos uma formag¢ao mais voltada as
pesquisas, teremos professores envolvidos na agdo de pesquisar, e, como consequéncia, segundo o orador,
essas pesquisas promoverdo melhorias na educagéo.

O orador em questdo elege como auditorio os pesquisadores em geral e os estudiosos da propria
IES. Segundo cle, a institui¢do em que trabalha “agora” compreende a dimensio do ato de pesquisar.
Entendemos que antes a relagdo ensino e pesquisa ndo se inter-relacionavam tranquilamente, sendo,
portanto, uma ac¢ao mais recente. Percebemos, ainda, o didlogo com os professores das disciplinas da area
de ensino que desenvolvem as agbes de incentivo e ao proprio aluno que “agora”, de acordo com o
orador, ja se engaja nas atividades promovidas pela instituigio com relagdo a pesquisa.

Temos, portanto, como ponto central, um orador que revela em sua fala o ezhos de um professor-
pesquisador e de um profissional que vé nas pesquisas as possibilidades de melhorias da educagdo. Assim
sendo, deparamo-nos com um professor que considera a pesquisa como elemento essencial na graduacio

e, mais especificamente, nas disciplinas voltadas as metodologias de ensino de Lingua Portuguesa.

Exemplo 02:

Por que uma coisa que vocé tem que considerar muito fortemente quando se trata do
ensino de Lingua Portuguesa, é partindo do principio de que o aluno ja sabe Lingua
Portuguesa, né? E... 20 mesmo tempo que ele ja sabe, ele tem que aprender, entdo... é
como lidar com esse lugar que muitas vezes é conflitivo mesmo, #¢? E que eu acho que
gera muito, de todas essas polémicas mesmo, 7#¢? De como se compreende muitas das
coisas que se diz enquanto ao ensino de Lingua Portuguesa mesmo, 7 Bom, se o
aluno ja sabe, pra que eu vou ensinar pra que, 722 Ou é numa outra perspectiva mais
(inaudivel) e presctitiva, o aluno sabe/ mais sabe o errado, entdo em algum lugar existe
o correto, 7é¢? Entdo... assim, esses varios pontos de vista, quando eles vem pra sala de
aula, acho que eles ajudam o aluno a ir configurando, #¢? Uma ideia, do que seja ensinar
a Lingua Portuguesa, por que af ele tem que partir de todos esses lugares, #é&2 O que o
aluno traz, o que ¢ a norma e como ela ¢ considerada por diversos autores, 72 O que
seria um suposto padrao, por que af vai se alimentar mais é... da perspectiva tradicional,
entdo eu acho que ajuda a gerar polémica, polémica nesse sentido de colocar varios
pontos de vista em contraponto|...] (P2)



O orador, no exemplo 02, inicia seu discurso por meio da defesa da tese de que o ensino se
configura em uma dimensao de conflitos, ja que, para ele, o aluno vem para a escola sabendo Lingua
Portuguesa e necessita estudar a referida lingua. Por meio desse pensamento, P2 levanta o seguinte
questionamento: se o aluno ja sabe a Lingua Portuguesa, qual seria o objeto de ensino da disciplinar De
acordo com esse posicionamento, o que deve ser ensinado nas aulas ndo estd delimitado de forma clara e
percebemos que o orador defende inclusive que o ensino de Lingua Portuguesa deva ser polémico, uma
vez que as relagbes estabelecidas devem ser conflitivas. Nesse caso, é pensar um ensino que pode oferecer
aos graduandos uma visao do que seja de fato ensinar Lingua Portuguesa, na medida em que a disciplina
se constrdi em um amplo debate e, por essa razdo, apresenta conceitos vindos de varias teorias. O orador
utiliza os argumentos guase-ligicos por enumeragio e divisao do todo em partes, para justificar seu posicionamento.
Para o oradort, os objetos de ensino confluem de varios lugares sociais, muitas vezes divergentes, mas que
formam um todo. Todavia, essa realidade pode oferecer aos graduandos uma visao do que seja de fato
ensinar Lingua Portuguesa, na medida em que, para o orador, a disciplina se desenvolve em um amplo
debate buscando construir conceitos vindos de varias teorias.

O orador em questio se dirige aos graduandos do curso de Letras como auditério, pelo fato de
querer mostrar de onde partem os objetos de ensino da Lingua Portuguesa, que de acordo com sua fala,
esse objeto ndo emerge de apenas uma teoria. O orador também dialoga com as teorias, tanto com as de
perspectivas tradicionais como com as de abordagens mais modernas e atualizadas, ja que hd o desejo de
que essas facam parte das discussdes para que o graduando possa compreender os diferentes aspectos da
lingua e de quais lugares os conceitos advém.

Percebemos nos discursos de P2, portanto, por meio da utilizacdo dos argumentos, o ezhos de um
profissional da educacio que apresenta perspectivas tedricas amplas, uma vez que ndo segue apenas uma
concepgdo, mas que compreende o carater conflitivo da lingua nos mais diferentes aparatos tedricos.
Assim, considera-se um professor que se propde a aproveitar os conhecimentos ja adquiridos pelos alunos
para construir a aula, mostrando-se como um professor polémico, pois entende que precisa partir de
varios lugares de fala para compor o ensino de Lingua Portuguesa na graduagio, nem sempre

estabelecendo didlogos harmoniosos com e entre as teorias e graduandos.

Exemplo 03:

[..] Entdo, eu acho que a minha proposta é essa. No geral, as aulas acontecem mais...
Assim... sabe... eu gosto dessa discussdo. Sabe que eu gosto dessa disciplina? Das
disciplinas, que eu trabalhei até hoje, essa é a que eu falo menos. (entrevistadora rir)
Porque eu dou... acabo dando bastante espaco pra eles, #é? O ano passado, - nio sei se
vocé chegou a presenciar essa aula? — nessas observagdes - que teve uma aula que era
exatamente dessa apresentacdo dos planos de aula, que eu nio podia falar de jeito
nenhum, porque eu tinha extraido um dente e eu nio tinha condi¢bes de falar. E
aconteceram quatro aulas e, em nenhum momento, a gente ouviu o siléncio, porque os
alunos conduziram a aula do comego até o final. Um grupo apresentava e os outros, eu
ndo sei o que foi que aconteceu com eles, que eles incorporaram o professor.... Foi
assim uma situacdo, assim, de chegar a deixar a gente 14 no canto da parede, #é? Entio,
¢ uma aula que, eles... no geral, ela acontece muito assim. Por isso que eu gosto dessa



parte. Eu gosto, porque ela tem um carater muito pratico, essa minha disciplina. Eu
consegui dar um carater... Espero que agora, no préximo semestre, eu ja consiga
pensar... jo vou pensar algumas modifica¢Ges... A gente tem sempre que modificar.
Nao da pra se acomodar. (P3)

O orador apresenta a tese de que as acOes desenvolvidas na disciplina se caractetizam como
dialégicas, pelo fato de que a prépria postura do docente, nesse caso, ja instiga a interagdo entre colegas,
levando-os a troca de conhecimentos e, muitas vezes, a conduzir as discussdes mesmo sem a “presenga’”
do professor no debate. P3 demonstra estabelecer relagido pessoal com a disciplina e justifica sua postura
utilizando o argumento pela ilustracao pertencente ao argumento das ligacoes que fundamentam a estrutura do real; o
Sfundamento pelo caso particular, uma vez que destaca uma situacdo que realca esse ponto de vista. Para o
referido orador, as a¢des que permeiam o desenvolvimento da disciplina voltada as metodologias de
ensino contribuem para a formagdo auténoma do graduando, motivando-os a se posicionarem ativamente
nas discussoes em sala de aula.

Percebemos que ele se dirige aos colegas de profissio como o auditério, mostrando a evolucdo
das agBes pedagogicas desenvolvidas em sala de aula e se direciona aos alunos da graduacdo. O orador
considera que pode conduzir as discussdes com liberdade, relacionando as experiéncias de sala de aula e as
teorias que proporcionam inovacdo. Fala, ainda, com o entrevistador, buscando saber se esse, quando
observador na construcido do corpus, presenciou o fato que o docente destaca em sua fala.

Nesse caso, deparamo-nos com o ethos do orador mais voltado ao profissional democratico,
interacionista, que consegue promover espagos de discussdes nos quais o aluno ¢ o sujeito da acdo. Ainda,
de acordo com P3, ele nido se considera um profissional acomodado, pois ¢ alguém que busca
constantemente inovar. O orador revela a imagem de um professor inovador das metodologias nas
disciplinas voltadas ao ensino.

Apresentamos, portanto, em sintese, no quadro abaixo, o /Jogos (argumentos), ezhos (imagem de si) e
pathos (auditério) revelados nos discursos dos docentes universitarios por meio dos sentidos atribuidos por

eles as disciplinas voltadas as Metodologias de Ensino de Lingua Portuguesa no curso de Letras.

PROFESSOR ARGUMENTOS ETHOS AUDITORIO

P1 Argumentos Professor- Pesquisad
baseados na estrutura do | pesquisador/  pesquisa: | ores/ professores das
real; das ligagdes de | melhoria na educacio/ disciplinas
sucessao: vinculo causal incentivador (PROCAD)/ alunos da

graduacio

P2 Argumentos Profissional Graduand
quase - logicos  por | com perspectivas tedricas | os/ teotias e tedricos
enumeragio e divisaio do | amplas/ aproveita os
todo em parte. conhecimentos dos

alunos/ polémico

P3 Ligacoes que Inovador/ Professore
fundamenta a estrutura do | interacionista/ sujeito da | s/ alunos da
real; o fundamento pelo | a¢do pedagdgicas/ | graduacio/ teotias
caso particular: A | democriatico interacionistas
ilustracio.




6 Palavras finais

Nos sentidos revelados pelos discursos, deparamo-nos com uma disciplina que tem como
objetivo principal direcionar as agdes a formacdo do professor-pesquisador. Os oradores partem de
lugares diferentes para construirem seus percursos tedricos e, portanto, a aula de Lingua Portuguesa se
configura como um espago conflitivo, pelo fato de que nao se tem o dominio de uma verdade unica do
que seja importante, mas que estd aberta as diversas possibilidades de teorias. Nesse caso, a construcio da
disciplina exige um conhecimento amplo e promove uma formacao diversificada. E, por fim, nos vemos,
ainda, diante de um professor que se sente muito a vontade em ministrar a disciplina e consegue
estabelecer uma relacio de afetividade com a mesma e com os alunos.

Os oradores constroem seus posicionamentos de lugares de fala diferentes e se dirigem a
comunidade, convidando-a a debater com mais afinco o que essa disciplina representa para um curso cuja
meta ¢ formar professores de Lingua portuguesa.

Essas discussoes nos auxiliam na compreensio dos percursos teédricos e metodologicos que os
docentes do curso de Letras tracam quando constroem os programas das disciplinas que se voltam as
metodologias de ensino. Em outras palavras, as disciplinas se configuram como essenciais na formagio de
professor, uma vez que promovem uma visdo ampla acerca dos conhecimentos teéricos, bem como se
tornam espagos em que as discussdes acerca de ensino e pesquisa confluem com mais intensidade na
graduagio.

Portanto, os oradores defendem suas teses ancorados em argumentos baseados na estrutura do
real, argumentos quase-16gicos e as ligacdes que fundamental a estrutura do real; revelam imagens de um
professor-pesquisador, de um profissional com perspectivas teéricas amplas ¢ um docente inovador e
interacionista; e elegem como auditério os demais professores que trabalham com as disciplinas de
formagio de professor e os graduandos do curso de Letras.

Esse debate nos leva a inferir que, embora os docentes pertencam a diferentes IES, os elementos
retéricos revelam diferencas no uso dos argumentos (/ogos) na defesa das teses e proximidades nas imagens

de si (ethos) e no auditério (pathos) a quem se direcional.
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1 Palavras iniciais

As reflexdes apresentadas neste artigo consistem em um recorte de nossa pesquisa desenvolvida
durante o mestrado, em articulagdo com o Projeto de Cooperagdo Académica: disciplinas da licenciatura
voltadas para as metodologias de ensino de Lingua Portuguesa, na qual investigamos a compreensao de
professores de Didatica da Lingua Portuguesa acerca do ensino de Lingua Portuguesa, pondo em relevo
suas percepgdes sobre as praticas de leitura, escrita e gramatica.

Considerando esse recorte, determinamos como objetivo para este trabalho, analisar como 02
(dois) professores de DLP dos Campi de Pau dos Ferros e de Mossord, percebem o ensino de leitura,
apresentando possiveis implicacdes na formagdo do futuro professor de Lingua Portuguesa. Nesse
sentido, langamos mao de estudos como os de Jouve (2002), Solé (1998) e Kleiman (2009), os quais
tratam da leitura numa perspectiva da interacdo, por intermédio do texto, considerando, portanto, as
instancias lingua/leitura como imbricadas.

Com o propésito acima referido, apresentamos inicialmente uma discussdo sobre a perspectiva
interacionista de leitura, tratando de alguns conhecimentos envolvidos nessa atividade de produ¢io de
conhecimentos seguida da metodologia empregada no estudo e, finalmente, analisamos o que dizem os

professores de DLP acerca da pratica de ensino de leitura.

2 Fundamentagio tedrica

Ao longo da histéria o processo de leitura tem sido explicado por diferentes modelos, sendo que
nos deteremos neste trabalho a discuti-lo a partir da perspectiva interacionista. E é na perspectiva da
leitura enquanto atividade de interacdo, por intermédio do texto, que entendemos as instancias de
lingua/leitura como imbricadas (cf. SAMPAIO, 2002).

<

Jouve (2002, p. 17) ao conceber a leitura como “uma atividade complexa, plural, que se desenvolve em

varias dire¢des”, vé na leitura um processo com cinco dimensdes, as quais, sumariamente, descrevemos
abaixo:

®* Um processo neurofisiolégico — implica que “a leitura é antes de qualquer coisa um ato
concreto, observavel, que recorre a faculdades definidas do ser humano. Com efeito, nenhuma
leitura é possivel sem funcionamento do aparelho visual e de diferentes func¢oes do cérebro”. Ler,
segundo o autor, ¢, anteriormente a qualquer analise do conteudo, uma operacio de percepcio,
de identificacdo e de memorizagdo dos signos ( JOUVE, 2002, p. 18). O autor assinala que a
leitura considerada no seu aspecto fisico, apresenta-se, sobretudo, como uma atividade de

estruturacao.



®= Um processo cognitivo — ocorre logo apds a decifragdo dos signos pelo leitor, que busca nesse
processo entender do que trata o texto ou obra de arte, buscando, assim, a compreensio. “O
texto coloca em jogo um saber minimo que o leitor deve possuir se quiser prosseguir a leitura”
(JOUVE, 2002, p. 19).

®* Um processo afetivo — estabelece que “o charme da leitura provém em grande parte das
emogdes que ela suscita”. Assim, Jouve faz a ressalva de que, se a recep¢do do texto recorre 4s
capacidades reflexivas do leitor, influi igualmente — talvez, sobretudo — sobre sua afetividade

(JOUVE, 2002, p. 19). O autor afirma com isso que o engajamento afetivo consiste num

componente de grande relevancia da leitura de modo geral.

®* Um processo argumentativo — determina que a fun¢io argumentativa esta presente em todos os
textos: “qualquer que seja o tipo de texto, o leitor, de forma mais ou menos nitida, é sempre
interpelado. Trata-se para ele de assumir ou ndo para si proprio a argumentacio desenvolvida”

(JOUVE, 2002, p. 22).

®* Um processo simbolico — remete ao fato de que, “toda leitura interage com a cultura e os
esquemas dominantes de um meio e de uma época. A leitura afirma sua dimensdo simbolica

agindo nos modelos do imaginario coletivo quer os recuse quer os aceite” (JOUVE, 2002, p. 22).

Ao destacar essas dimensdes em que a leitura pode se desenvolver, Jouve (2002) declara que a

leitura nio ¢ uma recepcio passiva, ela se apresenta como uma interacao produtiva entre o texto e

o leitor. Corroborando com essa proposicio de Jouve (2002), Solé (1998, p. 22) assume este

modelo interativo, defendendo que “a leitura é um processo de interagio entre o leitor e o texto;

neste processo tenta-se satisfazer [obter uma informagao pertinente para] os objetivos que guiam sua
leitura”.

Nesse sentido, Solé (1998) apresenta varias implicagdes decorrentes dessa percepgdo sobre a
atividade de leitura. A primeira envolve a existéncia de um leitor ativo no processamento do texto. A
segunda, ¢ que sempre existe um objetivo determinado para orientar a leitura, ou seja, sempre lemos para
alcancar algum propdsito. Esses objetivos podem ser diversos: adquirit uma informacio, verificar um
conhecimento prévio, informar-se sobre um determinado acontecimento, seguir instru¢des para realizar
uma atividade e etc.

A terceira implicacdo estd voltada a interpretacio que nos, leitores, realizamos dos textos, que,
segundo Solé (1998), estd em grande parte relacionada ao objetivo da nossa leitura. Isso significa que um
mesmo texto pode ser lido de forma diferente, se considerarmos que seus leitores podem apresentar
objetivos distintos de leitura. Isso nos leva a uma quarta implicacdo, a de que o leitor constrdi o
significado do texto. Ou seja, o significado de um texto nao é uma “tradu¢do” daquilo que o autor quis lhe
atribuir, mas uma construgdo que envolve além do préprio texto, os conhecimentos prévios do leitor e

seus objetivos.



A dltima implicagdo da defini¢do da autora sobre o que ¢é leitura, é o fato de que a leitura sempre
envolve a compreensido do texto escrito, o que nem sempre foi claramente aceito nos diversos modelos de
leitura que foram emergindo ao longo dos tempos.

De acordo com Solé (1998), nessa perspectiva interativa, a leitura é considerada:

o processo pelo qual se compreende a linguagem escrita. Nesta compreensido intervém
tanto o texto, sua forma e contetido, como o leitor, suas expectativas e conhecimentos
prévios. Para ler necessitamos, simultaneamente, manejar com destreza as habilidades
de decodificacio e apontar ao texto nossos objetivos, ideias e experiéncias prévias;
precisamos nos envolver em um processo de previsdo e inferéncia continua, que se
apoia na informacdo proporcionada pelo texto e na nossa propria bagagem, e em um
processo que permita encontrar evidéncia ou rejeitar as previsoes e inferéncias antes
mencionadas. (SOLE, 1998, p. 23)

No entendimento de Solé (1998), apesar de considerar importante o uso que o leitor faz dos seus
conhecimentos prévios para a compreensdo do texto, o modelo interativo nio se centra exclusivamente
no texto nem no leitor. Nesta perspectiva, o leitor para construir uma interpretagio do texto, utiliza tanto
o conhecimento de mundo quanto o conhecimento do préprio texto. Assim, para ler, é preciso dominar
habilidades de decodificacio e assimilar as diferentes estratégias que levam ao entendimento de um texto.

Uma dessas estratégias sdo as diferentes previsGes que fazemos sobre qualquer tipo de texto a
medida que lemos, as quais sdo baseadas nas informacGes viabilizadas pelo texto, nas informacdes
consideradas contextuais ¢ no nosso conhecimento de mundo em geral. Dessa forma, ¢ gracas a
verifica¢do dessas previsdes que somos capazes de construir uma compreensido. “Por isso a leitura pode
ser considerada um processo constante de elaboracdo e verificagdo de previsdes que levam a construcao
de uma interpretacio” (SOLE, 1998, p. 27).

Para o estabelecimento dessas previsdes — denominadas por Jouve (2002) de antecipa¢io da
leitura —, desempenham um papel essencial, tanto os conhecimentos prévios do leitor, quanto seus
objetivos de leitura, além do texto em si.

Assim, falar de conhecimentos prévios, conforme Solé (1998) ¢é falar das representacdes da
realidade que vamos construindo ao longo de toda nossa vida, gracas a interacdo com o outro € com 0
mundo. Sdo, portanto, os nossos valores, a nossa ideologia, os nossos conceitos, entre outros.

Muito préxima dessa posicao de Solé (1998), encontram-se algumas das proposicoes de Kleiman
(2009). Esta considera que “é mediante a intera¢do de diversos niveis de conhecimento, como o
conhecimento linguistico, o textual, o conhecimento de mundo, que o leitor consegue construir o sentido
do texto” (2009, p. 13). E é pelo fato de o leitor utilizar esses varios niveis de conhecimento, os quais
interagem entre si, que a leitura é concebida neste modelo interativo.

Kleiman (2009, p. 13) ao focalizar o conhecimento linguistico, comenta que este “abrange desde o
conhecimento sobre como pronunciar portugués, passando pelo conhecimento do vocabulatio e regras da
lingua, chegando até o conhecimento sobre o uso da lingua”. Notamos, assim, que o conhecimento
linguistico ¢ fundamental para que ocorra o processamento do texto, por meio do qual o leitor agrupa

palavras em unidades maiores e significativas.



E também um componente do conhecimento prévio, o conhecimento textual, o qual diz respeito
as relacdes e as propriedades internas ao texto, ou seja, as suas marcas formais. Essas marcas sio
percebidas pelo leitor como os elementos responsaveis pelas ligacOes internas ao texto, sem as quais a
compreensio fica comprometida. Nesse caso, quanto mais o leitor é exposto a todo tipo de texto, quanto
mais conhecimento textual ele tiver, mais ficil serd sua compreensio (cf. KLEIMAN, 2009). Isso porque
as caracteristicas do tipo de texto narrativo, descritivo ou expositivo-argumentativo, por exemplo, exigem
diferentes posicionamentos do leitor em relagio ao que € lido.

E, por fim, Kleiman (2009) apresenta o conhecimento de mundo ou conhecimento enciclopédico,
que, segundo a autora, pode ser adquirido tanto formalmente como informalmente. Esse conhecimento é,
geralmente, adquirido através de nossas experiéncias e convivio na sociedade, e sua ativacdo ¢, também,
fundamental a compreensao.

Entio, durante a leitura, a ativagio do conhecimento prévio em todos os seus niveis, é, pois,
essencial para o entendimento do texto, pois ¢ esse conhecimento que o leitor ja possui que lhe permite
fazer previsdes ou inferéncias do que sera lido.

Para recriar o sentido do texto, além da ativacido do conhecimento prévio ¢ fundamental o

estabelecimento de objetivos e propositos claros para a leitura. Como frisa Solé (1998, p. 41):

compreender nio ¢ uma questdo de tudo ou nada, mas € relativa aos conhecimentos de
que o leitor dispde sobre o tema do texto e aos objetivos estipulados pelo leitor (ou,
embora estipulados por outro, sejam aceitos por este). Esses objetivos ndo determinam
apenas as estratégias que se ativam para se obter uma interpretagio do texto; também
estabelecem o umbral de tolerincia do leitor com respeito aos seus préprios
sentimentos de ndo compreensio.
Isso quer dizer que a explicitacio de objetivos na atividade de leitura é crucial, pois determina
tanto as estratégias utilizadas pelo leitor a fim de alcancar a compreensio do texto, quanto o controle que
ele vai exercendo sobre a propria leitura. Parece claro que podemos ler com muitos objetivos diferentes,

os quais determinam a forma em que nos situamos frente a leitura e ao controle da compreensio do texto.

Solé (1998) apresenta uma discussdo sobre alguns objetivos gerais dos leitores com relagdo a um
texto, os quais, sumariamente, descrevemos abaixo:

e Ler para obter uma informagido precisa — remete “a leitura que realizamos quando
pretendemos localizar algum dado que nos interessa” (1998, p. 93). A autora quer dizer com isso que, com
esse objetivo de leitura, buscamos dados precisos e, concomitantemente, desprezamos outros. Solé
caracteriza esse tipo de leitura com os seguintes exemplos: a busca de um numero telefoénico em uma lista;
a consulta de um dicionario ou de uma enciclopédia, etc. A autora afirma, ainda, que essa leitura
“caracteriza-se por ser muito seletiva — a medida que deixa de lado grande quantidade de informacio
como requisito para encontrar a necessaria —, por sua rapidez, quando se “passa os olhos” pela informagio
nao relevante [...]”. (1998, p. 93).

e Ler para seguir instrugdes — determina que “a leitura é um meio que deve nos permitir fazer
algo concreto: ler as instrucoes de um jogo, as regras de uso de um determinado aparelho, a receita de uma

torta, as orientagoes patra patticipar de uma oficina de experiéncias, etc.” (1998, p. 94). Quando se tem esse



objetivo de leitura, ¢ importante compreender o texto lido para que se possa atingir o fim proposto,
considera a autora. Nesse caso, a leitura é uma atividade significativa e funcional, uma vez que o leitor 1é
para realizar algo concreto.

e Ler para obter uma informagéo de carater geral — implica dizer que “quando lemos para obter
uma informac¢io geral, ndo somos pressionados por uma busca concreta, nem precisamos saber
detalhadamente o que diz o texto; é suficiente ter uma impressdo, com as ideias mais gerais” (1998, p. 94).
Solé (1998) cita um exemplo desse tipo de leitura ao comentar que é bastante comum, quando pegamos
um jornal para ler, algumas vezes lemos apenas as manchetes para termos uma ideia geral das noticias ou
matérias. A autora afirma, ainda, que este objetivo de leitura ¢ muito usado na escola, quando os alunos
sao orientados a fazerem trabalhos sobre determinados assuntos que nao sio ensinados em sala de aula.

e Ler para aprender — “quando a finalidade consiste de forma explicita em ampliar os
conhecimentos de que dispomos a partir da leitura de um texto dado” (1998, p. 95). Nesse caso, a autora
explica que o leitor se autointerroga sobre o que leu, buscando estabelecer relagdes sobre o que ja sabe,
rever novos conceitos, fazer sinteses, sublinhar, anotar, etc.

e Ler para revisar um escrito proprio — remete a “um tipo de leitura muito habitual em
determinados grupos — aqueles que utilizam a escrita como instrumento de seu trabalho —, embora seja
muito restrito fora deles” (1998, p. 96). Assim, esse objetivo de leitura ocorre quando lemos o que
escrevemos a fim de verificarmos a adequac¢do do escrito ao significado que pretendemos transmitir. Por
essa razao, a autora a caracteriza como uma leitura critica, que nos ajuda a aprender a escrever.

e Ler por prazer — neste caso “a leitura é uma questido pessoal, que s6 pode estar sujeita a si
mesma” (1998, p.96). Segundo a autora, geralmente, a leitura por prazer estd associada a leitura de textos
literarios, isto ¢, a leitura ndo relacionada a atividades como questionarios e analise dos textos, por
exemplo.

e Ler para comunicar um texto a um auditério — implica observar que a finalidade deste tipo de
leitura “é que as pessoas para as quais a leitura ¢ dirigida possam compreender a mensagem emitida, e para
isso o leitor pode utilizar toda uma série de recursos — entoagao, pausas, exemplos nio lidos, énfase em
determinados aspectos...” (1998, p. 97). A autora enfatiza que, neste caso, o leitor experiente jamais lera
um texto em voz alta sem que o tenha lido previamente ou para o qual ndo tenha uma compreensao.

e Ler para praticar a leitura em voz alta — Este objetivo de leitura é muito frequente no contexto
escolar. “Pretende-se que os alunos leiam com clareza, rapidez, fluéncia e correcdo, pronunciando
adequadamente, respeitando as normas de pontuacio e com a entoagdo requerida” (1998, p. 98). O
problema, segundo a autora, é que o professor costuma acrescentar a esse objetivo mencionado o da
compreensao, o que para ela, requer uma oportunidade de leitura com essa finalidade.

e Ler para verificar o que se compreendeu — Este é outro objetivo tipicamente escolar, em que
os alunos devem dar conta do que compreenderam com a leitura de um dado texto, respondendo,
geralmente, a questdes sobre ele. Embora Solé (1998) considere compreensivel o fato de o professor

avaliar se houve a compreensdo por parte do aluno, ela chama a atengio para o fato de que esta sequéncia



“leitura/perguntas/respostas” seja bem planejada e que fique claro que por meio desta é possivel trabalhar
apenas determinados aspectos da leitura.

Vale ressaltar que estes sdo apenas alguns dos objetivos de leitura que devem ser compreendidos
pelo leitor na construcio de sentido de um texto. F fundamental, pois, que o leitor sempre estabeleca um
propésito bastante claro em suas leituras.

Entendemos, pois, que um bom leitor ¢ formado, principalmente, em situacio de ensino, e ¢é
preocupante a atual situagdo de ensino de leitura, uma vez que é facil de se constatar que seu espago é
minimo nas aulas de Lingua Portuguesa. A escola brasileira tem demonstrado uma maior preocupagio
com o ensino tradicional da lingua, privilegiando os aspectos da lingua-padriao. E, assim, o conteudo de
Lingua Portuguesa tem priorizado o estudo da norma-padrio gramatical em detrimento do estudo da
leitura e da produgcio textual (cf. SILVEIRA, 1998).

Faz-se necessario, portanto, mudar nossa atual situacdo de ensino de Lingua Portuguesa, no
intuito de diminuirmos as dificuldades existentes para nossos alunos, no que se refere, sobretudo, as

atividades de leitura.

3 Metodologia

Determinamos como objetivo, neste artigo, analisar como professores da disciplina Didatica da
Lingua Portuguesa compreendem o ensino de lingua portuguesa, tendo em vista suas percep¢des sobre
leitura. Para realizarmos essa investigacdo, analisamos uma entrevista realizada com duas docentes da
referida disciplina, ambas da Universidade do Estado do Rio Grande do Notte.

A escolha por essa disciplina se deu pelo fato de que a mesma articula diretamente metodologias
ao ensino da Lingua materna, além de permitir uma reflexdo sobre a concepc¢ao de lingua, linguagem e
texto, o que pode nos munir de um aparato capaz de averiguar se o Curso de Letras possibilita uma
reflexdo acerca do trabalho efetivo com a leitura direcionado a Educacio Basica.

Os dados analisados neste trabalho correspondem a fragmentos retirados da transcricio das
entrevistas realizadas com as docentes, as quais aparecem nos excertos identificadas pelos codinomes:

Professora Laura e Professora Graga.

4 Analise dos dados

Sabe-se que ¢ mediante as concepgdes internalizadas por cada um de nés que se desenvolvem as
nossas agdes. Nossas concepcdes sdo construidas ao longo da vida, a partir das experiéncias e do nosso
aprendizado. Contribuem para isso fatores variados como as oportunidades que temos, as opgdes que
fazemos, o grupo social no qual estamos inseridos, como também as leituras que nos cercam e as que
realizamos.

Seguindo essa linha de raciocinio, ao interrogarmos a professora Laura a respeito de sua

petrcepcio sobre leitura e o ensino de leitura, a professora posicionou-se da seguinte forma:



Excerto 01:

Professora Laura: Olhe! Por isso que eu acho que durante a
graduacio, a graduagio é importante demais/ porque, a minha formagio, eu
tive professor muito bom de leitura na época/ e eu acho que eu nunca vou
esquecer Angela Kleiman, né? [...] tem aquelas concepg¢des gerais sobre ensino,
sobre texto, sobre leitura a gente busca a base até na nossa formacio tedrica,
né? (inaudivel), da interacio social [..]. Entdo o que é que acontece: eu estou
trabalhando a pratica da leitura né? entdo a pratica da leitura ela precisa da

leitura do texto literario também.

Fonte: Transcri¢dao da entrevista da professora Laura

Percebemos pelo excerto acima que, a professora Laura aponta a autora Angela Kleiman como
referéncia de seus estudos sobre leitura. Angela Kleiman, por sua vez, considera que a leitura é uma pratica
social e que os seus usos estdo ligados a situagdo na qual o sujeito leitor esta inserido, justificando, assim,
os diferentes modos de ler.

A professora Laura acrescenta, ainda, a seguinte declaracio sobre a pratica da leitura:

Excerto 02:

Professora Laura: [..] na pratica de leitura do texto oral, né?
Observa o qué? Observa os gestos, observa a entonagdo, observa a postura, na
pratica de leitura do texto escrito, observe o papel dos recursos estilisticos, né?
Observe os sentidos a partir do titulo, quer dizer vamos orientando esses
alunos que eles vao precisar disso ai, dessas alteracdes para que 14 na sala de
aula, eles consigam fazer com esses alunos eles tenham uma... vamos dizer
assim, uma diferenciacdo, pelo menos, na pratica de leitura, ou das outras

praticas, né?

Fonte: Transcri¢do da entrevista da professora Laura

Isto sugere que a percepcdo da professora Laura sobre leitura vai bem mais além daquela advinda
de uma visdao estruturalista e mecanicista da linguagem, segundo a qual o sentido estaria arraigado as
palavras e as frases, estando, desse modo, na dependéncia direta da forma. A professora percebe, assim, a
leitura enquanto processo interativo, o qual considera a existéncia dos sujeitos — autor e leitor — que sdo
presentes e ativos. A leitura constitui, dessa forma, um processo cognitivo em que o leitor é posto em
frente do autor do texto ou da obra, autor esse, que deixaria marcas de suas intencOes, determinantes para

os sentidos possiveis e com os quais o leitor interagiria para a construcdo desses sentidos.



Ao assumir essa perspectiva interacionista, a professora Laura esta reconhecendo o aspecto social
envolvido na interacdo entre os sujeitos mediante a leitura. Nesse caso, acreditamos que o leitor ndo é um
sujeito dono do texto, mas ele se encontra inserido na sociedade e tem que lidar, continuamente, com
contextos socioculturais diversos. A professora compartilha, portanto, da ideia discutida, também, por
Solé (1998), segundo a qual, tanto os conhecimentos prévios — conhecimento textual, linguistico e
conhecimento de mundo — quanto o estabelecimento de objetivos para a leitura desempenham um papel
fundamental para a constru¢io da compreensio textual.

Ainda tratando da leitura, a professora Laura admite a necessidade de se desenvolver em sala de
aula praticas de leitura com o texto literario embora nio se perceba em seu programa nenhum conteudo
relacionado a leitura desse tipo de texto.

A professora critica, ainda, a forma estruturalista como alguns professores trabalham o texto
literario, como demonstra na seguinte fala: “Mas nés vamos encontrar casos, por exemplo, de um poema
que foi usado para tirar substantivo, adjetivo, ndo é? Advérbios e por af vai. Ou entdo vamos encontrar
aquelas fabulas, como eu fazia uma critica 4 no inicio, dizia assim: quem s3o os personagens da historiar”
(transcricdo da entrevista da professora laura). Essa critica se justifica na medida em que essas atividades
reduzem o texto literdrio a objeto de analise sintitica e a pretexto para exercicios de ortografia,
desconsiderando o plano de leitura para o qual foi destinado, o de ler pelo simples gosto de ler.

No que concerne a percepgio da professora Graca em relagdo a pratica de leitura, embora nio
seja revelada claramente, a professora faz num determinado momento a seguinte declaragio: “Sirio
Possenti, ele tem umas consideracOes interessantes sobre leitura, né?”. Isso nos leva a entender que a
professora compartilha das ideias desse autor, para quem o sentido ¢ social, histérico e nio individual. Isso
significa que, para Possenti (2001), ha por um lado, as associa¢des que o individuo faz, mas ha uma leitura
que ¢ social e que aos poucos vai se impondo, sendo nesse sentido que o autor afirma que a leitura errada
existe.

E possivel buscar algumas provaveis implicagdes decorrentes da perspectiva interacionista de
leitura, assumida tanto pela professora Laura quanto pela professora Graga, na formacio de futuros
professores de lingua portuguesa. Ou seja, a0 assumir em seus discursos a leitura enquanto interacio
social, as docentes orientam os professores em formacido a desenvolverem em suas salas de aula atividades
que promovam, primeiro, uma leitura de textos auténticos, isto €, textos em que se possa perceber uma
funcido comunicativa, um determinado objetivo.

Segundo, uma leitura em duas vias, nesse caso, ao ler, o aluno devera considerar as condi¢cdes em
que o texto foi produzido, uma vez que existe uma relacio muito forte de interdependéncia entre leitura e
escrita. Terceiro, uma leitura critica, em que o aluno seja capaz de interpretar os aspectos ideolégicos do
texto, percebendo que nenhum texto é neutro, que por tras das palavras existe sempre uma determinada
visao de mundo. Quarto, uma leitura diversificada, tal leitura é possivel 2 medida que o professor propde
textos de diferentes géneros com diferentes objetivos de leitura.

Quinto, uma leitura prazerosa, em que o aluno seja estimulado a ler o texto literario, o texto

poético, pelo simples prazer de ler, sem qualquer cobranca que possa comprometer o prazer estético



proporcionado pela leitura literaria. Por ultimo, uma leitura que va além das palavras dispostas no texto,
dessa forma, o aluno ¢ levado a compreender que a leitura que ele faz de um texto depende em grande
parte do conhecimento prévio que ele traz consigo, o qual é acionado para interpretar elementos que niao
sao explicitados no texto.

Evidentemente, essas sio apenas algumas das implicagcdes pedagogicas que podem estar presentes

na percepgio interacionista das docentes de Didatica da Lingua Portuguesa sobre leitura e seu ensino.

5 Algumas palavras finais

Neste estudo, interessamo-nos particularmente pela investigacgdo de como professores da
disciplina Didatica da Lingua Portuguesa compreendem o ensino de Lingua Portuguesa, pondo em relevo
seus discursos sobre a pratica de leitura, um dos principais eixos do ensino da lingua.

Considerando esse interesse, constatamos que a percep¢do sobre leitura que as professoras
evidenciaram em seus discursos esta intrinsecamente associada a percep¢do que elas tém sobre a lingua
enquanto atividade de interacdo. Com efeito, a visdo de leitura das professoras entrevistadas volta-se para
a construgdo social dos sentidos, mediante a interacdo dos diferentes tipos de conhecimento do leitor,
considerando os contextos socioculturais diversos de que participa.

Nesses termos, entendemos que as docentes de Didatica da Lingua Portuguesa encaminham os

futuros professores para um ensino de leitura produtivo e relevante na educacio basica.
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JORNALISMO E DISCURSO PEDAGOGICO: UMA ANALISE DISCURSIVA DO
PROGRAMA BEM ESTAR

Geilson Fernandes de Oliveira

Marcilia Luzia Gomes da Costa Mendes

1 Consideragdes iniciais

Chegando ao Brasil somente na década de 50, trazida por Assis Chateaubriand, a televisdo
proporcionou grandes mudangas na sociedade brasileira, passando rapidamente a ser vista como um
espelho da realidade, o que se deu principalmente depois da sua popularizacido. Passado mais de meio
século, a TV adquitiu o status de meio mais acessivel de informagio e entretenimento, podendo manter o
telespectador por horas a sua frente, influenciando-o. Quase todos os lares brasileiros possuem um
aparelho televisivo (em alguns casos até mais de um), o que significa que a televisio se tornou parte
fundamental da vida das pessoas, constituindo-se como uma parte orginica do meio social e da cultura
contemporanea.

Neste contexto, o jornalismo tem-se apresentado como um dos principais produtos da televisao
brasileira, obtendo a maior parte da audiéncia se comparado a outros produtos televisivos. Os programas
jornalisticos atuam como (re) produtores de sentidos, que sio socializados a cada edi¢io, possuindo
legitimidade no meio social enquanto agentes que contribuem para a organicidade da sociedade.

Buscando refletir sobre estes sentidos e sobre o jornalismo enquanto lugar de referéncia (VIZEU,
CORREIA, 2007), o presente artigo se propde a analisar o discurso pedagdgico do jornalismo televisivo,
tendo como objeto empirico o programa Bew Estar, exibido nas manhis de segunda a sexta-feira, pela
Rede Globo de Televisio. Para esta analise, utilizamos como procedimento metodolégico os pressupostos
epistemolégicos e tedricos da Analise de Discurso (AD) de orientacio francesa, e temos como corpus trés

programas, exibidos respectivamente nos dias 25, 26 e 27 de abril de 2012.

2 Bem Estar. o programa

Apresentado por Mariana Ferrdo e Fernando Rocha, dois jornalistas ja conceituados da Rede
Globo, o programa Bew FEstar teve sua estréia em 21 de fevereiro de 2011, indo ao ar, desde entio, de
segunda a sexta-feira, as 10h, logo apdés o programa Mais 170cé, da Ana Maria Braga, tendo
aproximadamente 40 minutos de duracio, divididos em dois blocos.

Trazendo o conceito, como o préprio nome do programa indica, do bem estar das pessoas, dando
dicas de sadde, alimentacdo, exercicios fisicos, etc., o Bew Estar tenta fazer com que o telespectador
reconhe¢a habitos ndo corretos que eles alimentam no cotidiano e encontre formas praticas de modificar
esta realidade a partir das dicas fornecidas pelo programa, o qual conta ainda com uma reporter especial,
Marina Aradjo, que produz matérias demonstrando o equilibrio de uma vida saudavel. Além de uma

reporter especial, ha ainda uma equipe de médicos e especialistas de diversas areas, como cardiologia,



pediatria, endocrinologia, preparadores fisicos, entre outros que participam e tiram as davidas dos
telespectadores que podem participar enviando perguntas pelo site?? do programa.

E o primeiro programa jornalistico produzido em alta defini¢io na emissora e, dentre os temas
tratados, pode-se destacat: disturbios do sono, 4caros, alergias, engasgos, entre diversos outros. Além de
esclarecer questOes até entdo ndo comentadas na TV e de retirar dividas dos telespectadores, hd ainda a
quebra de mitos, com a presenca do quadro “mito ou verdade”, no qual é colocada em xeque uma questio
que circula no imaginario popular.

Alguns criticos acreditam que a escolha do horario do programa foi estratégica, dado o fato de,
pela manhd, quando a programacdo era até entdo do Mais Voé e da TV Globinbho - nio estar
proporcionando indices de audiéncias satisfatérios, o que vem sendo revertido nestes dois primeiros anos

do programa Bew Estar.

3 Viés metodologico: a analise do discurso

Enquanto método legitimado pela ciéncia para objetos de pesquisa sob o enfoque da linguagem, a
Anilise de Discurso (AD) de orientagdo francesa ¢ considerada proficua para estudos nas dreas das
ciéncias sociais e humanas, buscando ora o mapeamento das vozes, ora a identificacdo dos sentidos.

Para compreendermos os discursos midiaticos, que tem uma grande carga de mensagens
histéricas e ideoldgicas é importante inicialmente conhecer o contexto histérico, politico e social de sua
produgio, pois, de outra forma, se terd uma compreensio superficial destes discursos, ressaltando que a
formagio discursiva (FD) ¢ o lugar da construgio de sentido.

Tendo suas raizes no campo da linguistica, onde a AD herda a afirmagdo da nio-transparéncia da
lingua, conjugando lingua e histéria na producio de sentidos, os estudiosos da area da AD trabalham com
a materialidade dos discursos, analisando-os de forma aprofundada e sem a banalizacdo de seus conceitos.
Para Orlandi, “a Analise de Discurso, como seu préprio nome indica, ndo trata da lingua, ndo trata da
gramatica, embora todas essas coisas lhe interessem. Ela trata do discurso” (ORLANDI, 1999, p. 15).
Nesta acepcio, o discurso nio pode ser confundido com fala, oratéria, frases, enunciagdes, etc. como
ocorre quando utilizamos esta palavra no dia a dia.

Ao analisarmos o programa proposto, por exemplo, a leitura e andlise dos discursos e das imagens
emitidas devem ser feitas conjuntamente a partir de uma memoria, pois muitas vezes estes discursos
podem apresentar outros que estdo implicitos, o que na AD é denominado como interdiscurso.

E sabido que uma metodologia deve condizer com uma perspectiva terica, e é por esse motivo
que elegemos para este estudo a AD como método. Benetti (2007, p. 111) afirma que “o primeiro tipo de
pesquisa para o qual a AD é um método adequado diz respeito a andlise dos sentidos do discurso [...]”,

analise pela qual é por nés empreendida.
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Estabelecendo uma distincio ente a analise de conteddo (AC) e andlise de discurso (AD), Orlandi
(1999), nos mostra que enquanto a analise de conteudo questiona o que este texto quer dizer, a analise de
discurso quer saber como esse texto significa (ORLANDI, 1999, p. 17), deste modo, mais do que saber o
que estd presente no texto/discurso, na AD ¢é necessario conhecer o seu significado e suas decorréncias
por meio de formagdes ideoldgicas, mecanismos de poder (FOUCAULT, 1972) e as posi¢cbes que 0s
sujeitos ocupam na ordem do discurso.

Assim, a0 empreendermos uma analise do discurso pedagdgico do programa Bew Estar é preciso
primeiro compreender que este nao ¢ transparente, mas materializavel e passivel de uma reflexdo que leve
em consideracdo o contexto histérico-social de sua produgdao, bem como a posicio dos sujeitos que
constroem esses discursos e suas ideologias, nio podendo esquecer do que ¢é enfatizado por Foucault
(2011, 1972) quando alerta sobre a presenca dos mecanismos de poder nas praticas discursivas, que nunca

sdo inocentes, mas sempre carregadas de outros sentidos.

4 Um jornalismo pedagogico: analise discursiva do programa Bem Estar

Principal meio de entretenimento e informagdo da populacdo brasileira, a televisio produz e
reproduz sentidos a todo o tempo. Mais do que em outros pafses, no Brasil, a TV assume o papel de
integradora de uma identidade cultural nacional. Nesta conjuntura, o jornalismo age como um mediador
entre o publico e os fatos ocorridos na sociedade, dando organicidade ao caos de informagbes e
acontecimentos, como ¢ defendido por diversos tedricos da comunicacio. Fazendo uma comparacio,
podemos observar que diferentes instituicGes sociais como a familia, a igreja, a escola e grupos de amigos
vem ultimamente perdendo espaco para esta ¢ outras midias.

Operando como um dispositivo disciplinar, o jornalismo presente nas emissoras de televisao
buscam pedagogizar os telespectadores através de suas mensagens passando muitas vezes a orienta-los. E
comum, por exemplo, notarmos o agendamento (TRAQUINA, 2001) das ag¢bes, assuntos e vivéncias
cotidianas dos sujeitos, que sio influenciados pelos discursos mididticos. Muitas vezes, a0 marcar um
encontro, 0 marcamos somente apds o jornal ou a telenovela, o que demonstra o forte papel que essas
producoes midiaticas e televisivas possuem em nossas vidas. Os assuntos do nosso dia a dia, ndo raro
possuem também relacdes com os discursos da midia. F comum notarmos que as conversas e interacoes
cotidianas sio pautadas pelo que ¢é/foi veiculado. As vivéncias sao também demarcadas por esse novo tipo
de saber/poder. Consumimos os produtos que pela midia sao ofertados, vendidos. Gomes (2003) enfatiza
sobre a importancia das midias e do jornalismo na modelizacio da sociedade, vista como ponto
estratégico, “uma vez que sio espagos por onde os discursos terdo seu ponto maximo de difusio”

(GOMES, 2003, p. 45), o que se assemelha ao posicionamento de Sodré (1990), ao alertar que,

Do ponto de vista de uma estratégia politica global, os meios de informagdo funcionam
como dispositivos de mobilizacdo e integracao das populagbes — portanto, como um
tipo de administragdo ou gestdo da vida social — e ndo como mediagoes explicitamente



politicas (geradores de ¢wvitas) ou pedagdgicas (formadoras, aptas a suscitar a
compreensio e a descoberta) dentro do modelo democratico tradicional. Entretanto, os
mass-media sao  dissimuladamente politico-pedagdgicos. Neles, politica e pedagogia
disfarcam-se com uma roupagem estética (SODRE, 1990, p. 27).

Para ambos os autores, os meios de informagio agem como instancias que atuam de forma
pedagbgica em relagdo aos seus receptores, e desta forma assumem, como ¢é explicitado por Vizeu e
Correia (2007) legitimidade, tornando-se lugares de referéncia.

O programa Bem Estar, objeto de estudo deste trabalho é um exemplo de programa jornalistico®
que atua neste sentido. Analisadas trés edicOes, é perceptivel o discurso professoral. No programa exibido
no dia 25.04.12, por exemplo, a apresentadora, ao iniciar a tematica do dia, fala “vamos aprender”. Esta
formacdo discursiva (FD) remete a um sentido de “nds ensinamos e vocés (telespectadores) aprendem”.
Na AD, como ¢ afirmado por Benetti (2007) ¢é preciso compreender o método acima de tudo “|...] como
um gesto de interpretagido do pesquisador em busca da compreensio sobre o funcionamento de um tipo
de discurso" (BENETTI, 2007, p. 120). Na frase destacada acima, percebemos entdo a presenca de um
tom didatico, que propde os passos corretos para uma situacdo especifica, FD que se assemelha a que
estava presente no GC (gerador de caracteres): “Aprenda a fazer uma marmita saudavel”.

Ademais, ha ainda o convite de participacdo para os receptores, apelidados pelos apresentadores
de “auditério virtual”, dando um sentido de co-presenca aos telespectadores, que podem enviar seus
questionamentos e ter suas ddvidas retiradas através do site do programa. Este fator nos permite
identificar um lugar de producio do discurso semelhante ao da escola, no qual o/a professor/a sempre
estdo disponiveis para o esvaziamento das duvidas de seus alunos. Exemplos claros deste contexto podem
ser vistos nas seguintes perguntas enviadas: “a marmita engorda mais?”, “comer marmita todo dia faz
mal?”, o tema deste dia tratava do fato de varias pessoas, por morarem longe do trabalho, se alimentarem
fora de casa e propunha que o mais adequado era levar a comida de casa e néio se alimentar na rua, uma
vez que, segundo as orientagdes apresentadas, a procedéncia dos alimentos que sio vendidos na rua nio é
conhecida, o que pode acarretar, em alguns casos sérios problemas de sadde.

A participacio de especialistas das mais diversas areas da saude reforga a seriedade do programa e
da confianga ao seu publico no que diz respeito aos assuntos tratados. A linguagem utilizada tanto pelos
apresentadores quanto pelos especialistas convidados buscam aproximar-se o maximo do tom coloquial,
as vezes permeados por brincadeiras, visando uma maior aproximacgdo das mais distintas classes. A
simplificacdo de termos técnicos no texto jornalistico é uma proposta apresentada através do jornalismo
cientifico, tipo de jornalismo que lida diretamente com a divulgacdo cientifica e suas especificidades,
todavia, como este ndo é o objetivo desta investigacdo, nio discutiremos o assunto de forma mais

aprofundada. Uma FD que pode exemplificar o tom coloquial é visivel quando o apresentador fala sobre

% Ha divergéncias quanto ao género do programa, se jornalismo ou entretenimento, todavia, como nossa
investigacdo versa sobre o discurso pedagogizante e ndo sobre o hibridismo dos géneros citados, nio nos
aprofundaremos nesta questio, classificando-o apenas como jornalistico, o que pode ser justificado pela presenca do
Globo Noticia e ainda pelo site do Bem Estar na area dos programas jornalisticos da Rede Globo, como ¢é possivel
observar por meio deste endereco: <http://gl.globo.com/>.
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as diferentes formas as quais eram chamadas as “marmitas” em nosso pafs, tais como “marmitao, coité, os
marmitio”, etc.

Paternostro (1999), autora que possui um vasto trabalho na area de telejornalismo, afirma que nos
programas jornalisticos, “quanto mais as palavras (ou o texto como um todo) forem ‘familiares’ ao
telespectador, maior sera o grau de comunicacido. As palavras e as estruturas das frases devem estar o mais
préximo possivel de uma conversa” (PATERNOSTRO, 1999, p. 78). No caso do programa investigado,
notamos tais caracteristicas discutsivas, de modo que qualquer pessoa, por menor grau de instruciao que
possua, poderd compreender o que estd sendo discutido. O seu texto pode ser compreendido como um
didlogo natural, mas, vale ressaltar que, assim como qualquer outro é carregado de sentidos que possuem
uma historicidade e condi¢des de possibilidades dadas (FOUCAULT, 2011), aspecto destacado como
caracteristico dos discursos midiaticos por Gregolin (2003). Ao comparar a hemodidlise a um filtro
(explicagdo de um médico sobre o processo de hemodidlise, exibida em 27.04.12), temos um caso
exemplar, onde o especialista consegue maior aproxima¢do com o publico e proporciona uma maior
apreensdo acerca da informacio apresentada.

Quando apresentadas por especialistas, as informacdes prestadas passam a ter outro valor e
importancia, ja que a posiciao ocupada no discurso pelo sujeito que possui um saber/poder que constitui a
verdade (FOUCAULT, 2011; 1972) ¢ distinta a de outro sujeito sem formacio especifica ou a de um leigo
no assunto. Estes fatores sdo denominados por Orlandi (1987) como as relagdes de forca existentes no
discurso. De acordo com esta no¢io, pode-se apreender que “[...] o lugar a partir do qual o sujeito fala é
constitutivo do que ele diz. Assim, se o sujeito fala a partir do lugar de professor, suas palavras significam
de modo diferente do que se falasse do lugar de aluno” (ORLANDI, 1999, p. 39-40).

Sobre o discurso pedagdgico e as relagdes de influéncia da TV nos processos educativos, Baccega

(2000) defende que em nosso pais,

[..] a televisao, com meio século de presenca entre nds, compartilha com a escola e a
familia o processo educacional, tendo-se tornado um importante agente de formacio.
Ela até mesmo leva vantagem em relacdo aos demais agentes: sua linguagem é mais agil
e estd muito mais integrada ao cotidiano: o tempo de exposi¢do das pessoas a televisao
costuma ser maior do que o destinado a escola ou a convivéncia com os pais (2000, p.

68).

Uma dimensido mais ampla da atividade jornalistica é deste modo apresentada, a do jornalismo
como lugar de orientacdo nas sociedades, conforme Vizeu e Correia (2007), muito semelhante ao da
familia, dos amigos, da escola, da religido, entre outros. Para Fischer (2006) ha na TV um discurso sobre
como devemos proceder e estar no mundo. Esses discursos sao produzidos e reproduzidos socialmente, e

possuem forca por estarem presentes nos espagos midiaticos.

Assim, todas as ‘dicas’ médicas, psicologicas ou até de ordem religiosa ou moral,
comunicadas através de inumeros especialistas de todos esses campos do
conhecimento, a respeito daquilo que devemos fazer com nosso corpo e nossa
sexualidade, ao se tornarem presentes no grande espaco da midia, ndo s6 ampliam seu



poder de alcance publico como conferem a propria midia, ao préprio meio, um poder
de verdade, de ciéncia, de seriedade (FISCHER, 2006, p. 50).

As informacGes repassadas por programas jornalisticos na TV, por possuirem grande audiéncia
dentre a grade de programacio, sio as que mais sio consideradas verdadeiras, muitas vezes nio sendo
feita nenhuma indagagio por parte dos que assistem, conferindo um poder de verdade aos discursos
jornalisticos e midiaticos. Neste sentido, este poder ou os micropoderes, agem com suas variadas formas,
sendo possivel evidenciar, no nosso caso de andlise, o que estd presente no discurso professoral e
pedagogizante.

Ao mesmo tempo em que possui um discurso de uma vida sauddvel, é observado no programa
analisado o momento das noticias, que sdo fornecidas pelos jornalistas Evaristo Costa e Sandra
Annenberg durante o Globo Noticia, que é exibido durante o Bew Estar. Apesar da interacio dos
apresentadores, ¢ notavel uma quebra do clima até entdo existente, bem como uma mudanga repentina do
assunto. Isto ocorre devido as noticias trazidas pelos apresentadores do Jornal Hoje tratarem de temas
considerados pesados, como acidentes, mortes, politica, etc.

O programa exibido no dia 26.04.12 trazia a tematica de como se livrar de insetos, neste, um
bidlogo dava as dicas, entre as quais é possivel destacar uma que responde a questdo central, mas sem
grande profundidade: manter a casa sempre limpa.

Nio sé neste caso especifico, mas em todo o programa Bem Estar, é observada a reafirmacio de
discursos ja existentes, o que na AD ¢ visto como interdiscurso ou memoria discursiva. De acordo com
Orlandi (1999, p. 31) “este ¢ definido como aquele que fala antes, em outro lugar, independentemente”.
Além do caso em questdo, o enunciado “vamos fazer como a gente ja viu aqui no Bew Estar”’, proferido
por uma das convidadas, por mais de uma vez, reafirma um discurso ja existente, objetivando sustentar
cada palavra dita e adquirir maior confianca. No que remete ao interdiscurso e memoria discursiva,
Orlandi (1999, p. 31) deixa claro que é “[...] o saber discursivo que torna possivel todo dizer e que retorna
sob a forma do pré-construido, o ja-dito que esta na base do dizivel, sustentando cada tomada da palavra”.

O quadro “aprendi com o Bew Estar” é outra mostra da meméria discursiva no programa. Neste
quadro, telespectadores enviam videos onde falam sobre o que aprenderam, muitas vezes agradecendo aos
especialistas e apresentadores pelas dicas cedidas.

Tais aspectos creditam ao programa um saber-poder, que é legitimado pela forte aceitagdo de seus
discursos, que passam a circundam no meio social e a serem atualizados e reatualizados de forma

continua.
5 Consideragdes finais
Podendo ser considerado como um dos produtos televisivos de maior audiéncia, o discurso

jornalistico, assim como outros discursos, possui grande poder de influéncia e os seus dizeres, mais do que

quaisquer outros, sio tidos como inequivocos. Por este motivo, foi proposto para este trabalho uma



analise discursiva do programa Bew Estar, da rede Globo de Televisdo, observando os seus dispositivos
pedagodgicos presentes no discurso.

Com a grande contribuicio da AD, podemos destacar que este método nos proporcionou um
estado de reflexdo, mas como alerta Otlandi (1999, p. 09) “|..] sem cairmos na ilusio de sermos
conscientes de tudo”, de modo que esta breve reflexdo apresentada nio se fecha aqui. Ao contrario,
estabelece-se uma relagio em que a linguagem torna-se materializivel e menos ingénua, carregando
sempre variados sentidos, o que justifica o merecimento de atengdes constantes.

A guisa de conclusio ¢ possivel compreender que o discurso televisivo, mais especificamente do
Bem Estar pode ser didatizado, objetivando consolidar uma funcdo pedagogica, que educa os seus
receptores. O jornalismo passa a ser entio um lugar de referéncia, sempre préximo e a disposi¢do de seu
publico.

Reconhecer tanto a TV quanto o jornalismo enquanto agentes que participam ativamente dos
processos educativos ¢ um dos grandes desafios de nossa sociedade, levando-se em consideracio que tudo
deve ser apreendido por meio de um viés critico, pois existem conteudos que podem ser satisfatérios e
exercer a sua funcio social, e outros que possuem em sua grande parte somente aspectos negativos. Afora
isto, deve-se atentar para o fato de que todos os discursos estdo carregados de poderes e ideologias, e que

buscam, continuamente, reproduzirem-se.
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OS SENTIDOS DO “ENGAJAR-SE” NA INTERFACE ENTRE OS DISCURSOS
MIDIATICOS E AS IDENTIDADES JUVENIS

Francisco Vieira da Silva

Ananias Agostinho da Silva

“As palavras sdo, de fato, testemunhas informantes
[...] fedem, mas ndo apodrecem, nio se desintegram.”
(Beatriz Sarlo)

1 Introdugdo

“Atualmente nio ¢é raro ver jovens de respeitavel origem mergulharem em movimentos bastante
ambiguos: por longo tempo eles ndo souberam dar sentido a sua vida”, afirma Nietzsche (2002, p. 40)
referindo-se a aparente falta de perspectiva de alguns jovens do seu tempo que, em busca de um sentido
para a existéncia em sociedade, engajaram-se de maneira descabida em determinados partidos politicos.
Prossegue o filésofo: “Por fim o acaso decide: eles acabam caindo em um partido que tenha um ‘sentido’,
embora no fundo proteste nao s6 o bom gosto deles como também o olfato” (NIETZSCHE, 2002, p.
40). O filésofo ainda enfatiza que esses jovens, principalmente os que participavam de partidos
antissemitas, estavam interessados sobremodo no “sentido” que os judeus atribufam ao dinheiro. Dessa
forma, ao compartilharem desse pensamento, os jovens procuravam dar um sentido para si através da
ojetiza ao outro e dai, possivelmente, incorreriam nas perniciosas praticas de injuria e difamag¢io para com
os judeus.

Refletindo a partir dessas reverberacdes nietzschenianas, é possivel tracar um paralelo com os
jovens de hoje e os motivos que os levam a se filiarem a grupos que propagam atitudes discriminatérias
em relacio aos outros; basta citarmos, por exemplo, os casos das facgbes neonazistas ou ainda as atitudes
violentas provocadas por torcidas organizadas (booligans), dentre outros. Assim como na juventude descrita
por Nietzsche, os jovens contemporaneos, ao se engajarem, também forjam suas identidades na relagio
com o Outro que lhes constituem.

Contudo, pretendemos discutir aqui o engajamento dos jovens nio em grupos que propagam a
violéncia, mas justamente o oposto disso, ou seja, os jovens que, de alguma forma, participam de acGes
comunitarias e cidadds, que reivindicam e buscam seus direitos, que atuam de forma ativa no intuito de
transformar, ou pelo menos, atenuar os diversos problemas existentes. Os movimentos sociais e¢/ou
projetos socioeducativos nos quais os jovens se engajam podem estar em consonancia, por exemplo, com
a profusdo de discursos acerca do trabalho voluntario, apregoada com bastante veeméncia nos ultimos
anos em diversos setores da sociedade, inclusive na midia.

Assim, convém explicitar 0 modo como a midia atua nesse contexto, tendo em vista que, na
contemporaneidade, a midia desempenha o papel de mediacido entre seus leitores e a sociedade e que os

discursos/textos por ela veiculados nio cotrespondem a realidade em si, mas sio uma construcio que



permite ao leitor produzir formas simbolicas de representacdo de sua relagdo com a realidade concreta
(GREGOLIN, 2011). Em suma, é necessario compreender os mecanismos utilizados pelos discursos
midiaticos que visam a (des)construcdo das identidades dos jovens que se engajam, sendo esse o objetivo
vislumbrado a partir desse artigo, na medida em que lancaremos nosso gesto de leitura sobre os discursos
presentes na revista [“Zragdo, uma publicacdo voltada a divulgacido de agbes que pressupoem diferentes
formas de engajamento juvenil.

A midia traz a baila enunciados e, de forma ubiqua, silencia outros. De acordo com Foucault
(2009), a producao do discurso é controlada, selecionada, organizada e redistribuida por procedimentos
que objetivam determinar aquilo que pode ser dito em um dado momento histérico. Isso significa atirmar
que o discurso encontra-se vinculado de maneira fulcral com as condi¢bes sécio-histéricas que o
engendram.

Dessa maneira, os enunciados produzidos ligam-se a redes de memoria que os inscrevem no fio
da historicidade, reatualizando-os, de maneira a produzir determinados efeitos de sentido. Os sentidos
esquecidos serdo rememorados noutro contexto; dessa forma, “todo sentido festejara um dia seu
nascimento.” (BAKHTIN, 2000, p. 413). Esse continuo movimento de memétia/esquecimento faz com
que vozes, inimeros dizeres — ja ditos — atravessem e constituam todo discurso, marcado pela ordem —
regras, construidas anonimamente, para preservar interesses e orientar comportamentos e sentidos
permitidos num dado momento histérico-social (CORACINI, 2010).

Em face dessas consideracdes e tendo a Analise do Discurso de linha francesa como aporte
tedrico, nossas reflexdes serio conduzidas no intento de descrever/interpretar, a partit de discursos
presentes na midia, as redes de memoria e os efeitos de sentido que (re)produzem identidade(s) para o
jovem engajado.

Acreditamos que a (re)producdo das identidades pela midia ndo estejam apartadas das
construcoes/representacoes socialmente atribuidas aos jovens e, de maneira especifica, aos jovens que
decidem engajar-se. Por outro lado, ndo concebemos essas construgdes como sendo estanques, uma vez
que partilhamos da concepcdo de identidade defendida por Bauman (2005). Para esse autor, pensar a
identidade no contexto contemporineo significa lidar com a contingéncia, com a
efemeridade/transitoriedade, haja vista que no “[...] admirdvel mundo novo das oportunidades fugazes e
das segurancas frageis, as identidades ao estilo antigo, rigidas e inegociaveis, simplesmente nao
funcionam” (BAUMAN, 2005, p. 33).

Podemos ilustrar, pois, que o jovem atual toma para si uma notavel multiplicidade de construgoes
identitarias que se coadunam com as diferentes instancias sociais nas quais ele se encontra imerso. Os
jovens podem ‘“acumular” a identidade de filhos, irmaos, alunos, pais, torcedores de um determinado
time/agremiacio, de certo artista/idolo. Ademais, absortos no escapismo cibernético, os jovens também

se identificam com comunidades virtuais, dentre varias outras redes de pertencimento.

2 Ser “engajado” nas paginas da Viragdo



Com vistas a cumprir com o escopo deste trabalho, lancaremos um olhar sobre os enunciados
presentes na revista [“7ragio, uma publicacio produzida por uma organizacdo ndo governamental
homoénima de educomunicagdo, sem fins lucrativos, criada em 2003. Tal organizacio interessa-se por
divulgar a¢oes desenvolvidas por jovens engajados numa série de projetos sociais e comunitarios. Além de
produzir a revista, essa organizacdo oferece cursos e oficinas de capacitagdo em comunicacio, feitos para
jovens, por jovens e com jovens em escolas, grupos e comunidades em todo o pais3!.

Conforme postula Foucault (2010), uma das principais funcdes do analista de discurso, sendo a
principal, é a de encontrar as regularidades em meio a dispersio do discurso e dos sentidos; assim sendo,
procuraremos rastrear as regularidades discursivas que traduzem o processo de (re)producio de
identidade(s) para o jovem engajado no ambito da 17ragao.

O corpus é formado por duas edi¢cdes da revista 17ragao®. Nosso gesto de leitura incide sobre os
diversos textos presentes nesse veiculo midiatico que nos possam fornecer subsidios para, a partir do
tecido discursivo, entrevermos a inscri¢do identitaria do jovem engajado.

Observemos de maneira mais detalhada o excerto abaixo. Nele é possivel evidenciar o lugar

discursivo através do qual a revista Viracdo tece os seus dizeres:

E vamos em frente!

A grande midia esta cheia de dedos apontados para a juventude. Nio sdo raras as

abordagens sobre o jovem e o adolescente na TV, no radio, em jornais, revistas e na
internet, que recortam apenas aspectos negativos desse publico, taxando-o veladamente
de indiferente, desinteresado e apatico as questdes politicas e sociais. Mas isso ndo ¢é

uma verdade absolutal A juventude esta ai, ativa, participante, fazendo revolucdes locais

e levantando bandeiras de diversas causas. S6 que de sua prépria maneira, e ndo mais
como os seus pais!

Na reportagem de capa Quem sabe fag a hora, vocé fica por dentro do novo perfil do
jovem militante brasileiro, participativo e conectado com diversas redes e disseminando
saberes. (VIRACAO, 2011, p.13, grifos nossos)

O texto acima constitui uma apresentagio do numero da revista, 20 mesmo tempo em que
incorpora caractetisticas prototipicas de um editorial, pois apresenta, de certa maneira, o posicionamento
da revista no tocante ao assunto abordado. E preciso salientar, inicialmente, que a revista delimita a
instancia sociodiscursiva em que se insere no contexto midiatico, qual seja: a de uma posicdo que se
contrapde a grande midia, ou seja, as poderosas corporagdes comunicacionais que monopolizam a
distribui¢do da informagio no pafs. Dessa maneira, a revista enuncia de outro lugar, mais precisamente da

“periferia” da grande midia, numa espécie de olhar exotdpico, de maneira que os enunciados propagados

3 Informagbes obtidas na propria revista, mais precisamente num espaco intitulado “Quem somos”, no qual a
revista, além de identificar a instituicio que a idealizou e os 6rgios parceiros que a mantém, também apresenta a
equipe editorial composta por jovens de varias regides do pafs.
EP) . . o . . o , .

Selecionamos de maneira aleatéria dois exemplares da revista 7ragao dentre os nimeros publicados no ano de
2011.



pela referida publicagdo objetivam propor outras formas de se conceber a questio do engajamento do
jovem, engendrando, pois, identidade(s) para este.

A revista destaca que a midia “aponta os dedos” para a juventude. Essa expressao em destaque
nos revela que a “grande midia” adota uma postura coercitiva em relacio aos jovens, de maneira a
caracteriza-los como “desinteressados” e insensiveis em relacdo a mobiliza¢do e ao engajamento politico e
social. Os discursos da I7ragio, por seu turno, intentam modificar essa concep¢ao, pois a juventude, ao
contrario do que apregoa a “grande midia”, apresenta uma postura ativa na atualidade. Nesse ponto, ¢
importante registrar a funcdo do déitico a7/ no intuito de demarcar de forma extralinguistica que hoje em
dia os jovens também se engajam nas mais variadas a¢does e movimentos sociais existentes.

Os enunciados seguintes ratificam a percepg¢io defendida pela revista e o termo revolugio fulgura
nos reconditos da meméria discursiva e ingressa no discurso dessa publicagdo. Assim, segundo a revista, a
juventude hodierna faz revolucSes locais, toma uma postura combativa frente a realidade circundante, mas
o faz a0 seu modo, de maneira distinta das geragSes anteriores. A revolugio por eles desenvolvida é
ressignificada no contexto atual, de acordo com o que subjaz ao discurso da V7ragio, e isso ocorre por
meio dos dominios de memoria, concebidos aqui como todos os enunciados produzidos sobre esse objeto
(FONSECA-SILVA, 2010). No caso, tais dominios compreendem as formula¢Ges existentes sobre o
jovem engajado e/ou sobtre seu avesso, ou seja, os jovens “apaticos”. Endossando esse argumento,
podemos acrescentar que nos enunciados presentes na iragdo subsiste a ideia de que a juventude
contemporanea suscita revolucdes através de uma forma “conectada”, em redes, o que nos remete ao
advento das novas tecnologias, implicando a necessidade de se considerar as revolugoes oriundas dos
contextos digitais como formas legitimas e inalienaveis do engajamento juvenil.

Nesse excerto da Viragio, persiste um movimento de sentido que se pauta num processo de
(des)construcio de uma identidade para o jovem engajado, pois a identidade que a revista constrdi para o
jovem “militante” manifesta-se a partir da desconstrugio da identidade veiculada pela “grande midia.” E,
portanto, numa relagio com a alteridade que as identidades sdo discursivamente costuradas. Noutras
palavras, a identidade se faz pela marcagao da diferenca (WOODWARD, 2008).

Vejamos agora um trecho da reportagem apresentada no excerto anterior, com a finalidade de

particularizarmos essa reflexao:

Quem sabe faz a hora

[..] é muito comum nos dias de hoje ouvir algumas pessoas falarem a tipica frase: “A
juventude de hoje ndo faz nada.” Mas, ndo é bem assim! Desde as ultimas décadas, os
jovens tém feito muita coisa, s6 que diversificando as tematicas de suas bandeiras.
Acbes e protestos pela liberdade de expressio, direitos humanos da mulher, da crianca,
e do adolescente sio campos cada vez mais frequentes de engajamento da juventude,
que, inclusive, esta protestando contra varios tipos de preconceitos, violéncias sexuais,
além de estar voltando seus olhos para a questio da sustentabilidade, do meio ambiente
e de outras tematicas. [...] “Eu vejo na TV o que eles falam sobre o jovem nio é sério”.
O que a banda Charlie Brown Jr denuncia nio é segredo para muitos jovens. “A
juventude ¢ deixada de lado na midia. E quando aparece é em noticia ruim de morte,
roubo. Aparece como sempre algo que esta perdido”, desabafa Marcos Eduardo
Rodrigues Santos, de 18 anos. (VIRACAO, 2011, p.14, gtifo nosso)



O excerto supracitado acentua o posicionamento da V7raggo no momento em que apresenta essa
reportagem (no excerto analisado anteriormente), tendo em vista que a publicacdo esmiugara a identidade
que a midia constrdi para o jovem. A priori, é necessario nao deixar de mencionar o titulo da reportagem,
ja que o enunciado “quem sabe faz a hora” integra o refrdo da famosa canc¢do “Pra nio dizer que nio falei
das flores”, de Geraldo Vandré, que se tornou trilha sonora das mobiliza¢oes juvenis realizadas no apogeu
do regime militar. Esse enunciado traz consigo toda uma meméria acerca do engajamento juvenil daquele
petiodo, que, em consonancia com outros 6rgaos (sindicatos, associagOes, etc.), insurgiram-se contra a
ordem vigente, de forma a buscar os diversos direitos que foram aviltados de maneira abrupta pelo poder
estatal. Ao retomar esse enunciado, a revista instaura um jogo enunciativo através do qual se objetiva
referendar que os jovens atuais, assim como os da época da cangdo de Vandré, também fazem “a hora”,
também participam e reivindicam seus direitos.

Nessa medida, tal enunciado assinala a historicidade do discurso, através da mobilizacio dos
fiapos de memoria que presidem todo dizer. Essa (re)atualizagdo enunciativa, conforme aponta Pécheux
(1999, p. 56), “[...] é necessariamente um espago mével de disjun¢des, de deslocamentos e de retomadas,
de conflitos de regularizacio... Um espaco de desdobramentos, réplicas, polémicas |...]”.

A revista tece seus dizeres no sentido de ratificar a participacdo dos jovens, como uma forma de
consubstanciar a identidade destes. Para tanto, convém mencionar as diversas recorréncias do discutso
citado na tentativa de delinear uma alteridade para os efeitos de sentido que ressoam do discurso da
Viragiao e, por consequéncia, assinalar a heterogeneidade mostrada marcada do discurso (AUTHIER-
REVUZ, 1990). Assim, na primeira recorréncia, o discurso citado representa a voz da (grande) midia que
continuamente procura caracterizar os jovens como sendo apartados e distantes das mobiliza¢des sociais;
essa caracterizacdo, por sua vez, serd refutada ao longo do texto. Na segunda recorréncia, é possivel
verificar um trecho de musica de uma banda contemporinea — Charlie Brown Jr — bastante apreciada pelo
publico juvenil (““Eu vejo na TV o que eles falam sobre o jovem ndo é sério”). Tal trecho reitera a
postura adotada pela midia no que concerne a veiculagiao de identidades para o jovem. Por fim, a terceira
recorréncia do discurso citado constitui a fala, ou melhor, o desabafo de um jovem, que reforca as
construcoes identitarias que lhes sdo enderecadas, a partir de certas construgoes discursivas e ideologicas
propagadas por alguns dispositivos midiaticos.

Vimos, pois, que ser “engajado” nas paginas da [7ragio pressupde o entendimento acerca de
identidades que sio construidas pela grande midia. Além disso, a revista, ao forjar um perfil para o jovem
engajado, lanca mao de dominios de memoria que inscrevem os enunciados na historicidade que os
constituem. Para tanto, no intuito de reforcar essas constatagoes, analisemos os excertos que seguem, que
sao posicionamentos adotados pelos jovens oriundos de cartas de leitor concernentes a edicdo anterior a

qual tratava da relagdo entre engajamento social e religido:

A religido impulsiona o jovem ao engajamento social?



Com certeza, sim, pois com os ensinamentos que temos na religidlo, somos
impulsionados a nos envolver nas causas sociais, tornando também os jovens
responsaveis e com uma visio de mundo diferente. (G. M. O. S., 16 anos, Pinheiros,
ES).

Nio acredito que seja a religido que impulsiona o jovem ao engajamento social, mas sim
o seu ciclo de amigos, onde as amizades possuem fortes influéncias sobre valores,
comportamentos e pensamentos. (E. K., 18 anos, Curitiba, PR). (VIRACAO, 2011,
p.23, grifo nosso)

A opinido dos jovens sobre uma possivel interferéncia da religido no engajamento juvenil é
sintomatica para entendermos como a prépria juventude se enxerga e postula razGes que justificam o seu
engajamento. De acordo com o autor do primeiro posicionamento acima exposto, a religido favorece o
engajamento dos jovens, pelo fato de os ensinamentos religiosos incitarem a tomada de consciéncia, por
parte do jovem, o que o impele a rever a situagdo social posta e procurar formas de modifica-la.
Importante ressaltar que o autor do comentario varia a pessoa do discurso, pois, inicialmente, utiliza a
primeira pessoa do plural (“temos/“somos”) e depois transpoe seu dizer para a terceira do singular
(“tornando os jovens responsaveis”). Assim, o sujeito, ao dissertar sobre o jovem engajado, também se
inclui na pessoa do discurso, primeiramente, porque ele é jovem e, em segundo lugar, porque, como leitor
da Viragao, ele provavelmente também pode estar engajado em alguma atividade social ou, pelos menos,
compartilha da tese de que os jovens precisam se envolver em algum projeto social e/ou politico. Nessa
variacdo da pessoa do discurso, o sujeito forja uma identidade para o jovem engajado, qual seja: a de que,
em alguns casos, a religido pode ser decisiva no processo de engajamento juvenil. Isso ocorre porque a
posicido adotada pelo sujeito influencia sobremaneira na constitui¢io do seu dizer. Assim, os sentidos que
emergem desses discursos estdo vinculados com a posi¢do sociodiscursiva que o autor do comentario
ocupa (a de jovem/engajado), o que corrobora a indissoluvel ligacio do discurso com a exterioridade, com
social (FERREIRA, 2012).

O segundo posicionamento, por sua vez, desconstréi a identidade forjada pelo primeiro, na
medida em que, para aquele leitor, a religido ndo impulsiona o jovem a se engajar socialmente, uma vez
que outras instancias podem exercer essa fungdo, mais precisamente as redes de amizade. De acordo com
esse ponto de vista, as relacdes que sdo criadas, a partir do circulo de amizades, é o que efetivamente
favorece o engajamento social do jovem. Nessa acep¢ao, “ser engajado” pressupde ter um circulo de

amigos, ja que sem estes o engajamento nio ocorre de maneira proficua.

3 Consideragdes Finais

A Anilise do Discurso, enquanto uma corrente linguistica ndo-positivista, postula em suas
proposi¢oes tedrico-metodoldgicas a impossibilidade de estancar os efeitos de sentido que ressoam dos
discursos. Nesse aspecto, é pertinente citarmos Maldidier (2011), quando afirma que por mais que
persigamos capt(ur)ar os sentidos, estes nos escapam, evadem fugidios na natureza movedica e instavel da

lingua(gem). Isso posto, o gesto lancado sobre as construgoes identitarias do jovem engajado na revista



Viragao ndo pretendeu recobrir todos os efeitos de sentido, em consondncia com as redes de memoria que
os historicizam, mas sim desvelar alguns desses efeitos subjacentes aos enunciados da ragio que
poderiam nos fornecer mecanismos para que pudéssemos entrever, com base nos ecos provenientes da
memoria discursiva, o movimento de (des)constru¢ao identitaria do jovem engajado.

Foi possivel constatar que a identidade do jovem engajado nas paginas da [7ragio encontra-se
atravessada pela desconstrucdo de outra identidade juvenil produzida por determinados veiculos
midiaticos os quais a 7ragdo denomina de “grande midia”. Esses veiculos alardeiam que os jovens estdo
pouco interessados pelas causas sociais e/ou politicas e, para acentuar essa ideia, enfocam de maneira
exarcebada a delinquéncia juvenil, deixando pouco (ou nenhum) espago para expor acOes afirmativas de
uma juventude engajada e atuante. E por meio desse argumento que a revista /7ragio costura seus dizeres
e, a partir dai, também constroi representacOes identitirias para o jovem engajado.

Podemos conceber que, de maneira um tanto genérica, ressoa da I7raggo um discurso positivo em
relagio ao engajamento juvenil, visto que se trata de um jovem preocupado com o momento presente e
com o futuro, com a situa¢io social e politica atual e os efeitos dai decorrentes para a posteridade. Esse
perfil contrasta com o que aponta Pais (2000), ao explicitar uma percep¢do corrente acerca da relacdo que
o jovem estabelece com o tempo: “Porque para muitos jovens o futuro se encontra desfuturizado — nio
porque esteja sob controle, mas porque se encontra (des)governado pela incerteza.” (p.12).

As redes de meméria mobilizadas para a constitui¢do dos enunciados da [7ragdo assinalam que os
jovens de hoje fazem a “revolucdo”, com base nos recursos tecnolégicos disponiveis na
contemporaneidade. Neste interim, a revista atualiza determinados enunciados tipicos da militancia juvenil
de outras épocas, a exemplo do trecho da musica de Geraldo Vandré, com vistas a vincular a identidade
do jovem atual com a de outro periodo histérico, embora a revista estabeleca as especificidades do
engajamento hodierno, de modo a distingui-lo daquele predominante noutras épocas.

Além disso, quando os préprios jovens opinam a respeito de uma pretensa inflexdo da religido no
engajamento juvenil, eles (des)constroem as identidades, a partir das posi¢es adotadas. Dessa forma, de
acordo com os posicionamentos explicitados na [7ragdo, ha jovens que se engajam por intermédio da
religido, enquanto outros o fazem a partir da influéncia dos amigos. Coexistem, pois, identidades
ambivalentes que se assentam nos fatores que possibilitam o engajamento juvenil. As identidades sio,

portanto, construidas discursivamente e se apresentam de forma multipla, camaleonica e instavel.
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RELACOES DE PODER NA POLITICA: A IDENTIDADE NORDESTINA
(RE)CONSTRUIDA SOB O VIES DISCURSIVO DA REVISTA VEJA

Jocenilton Cesario da Costa

Ivanaldo Oliveira dos Santos Filho

1 Introdugao

Na insercio do sujeito no contexto sbécio-histérico da contemporaneidade, apreende-se um
numero variado de dizeres que se moldam nas diferentes praticas discursivas. Cada discurso lancado no
meio social enreda uma vontade de verdade do sujeito enquanto ente evocativo de uma construgio
identitaria. F desse designio que se constitui as relacbes de poder que envolvem o homem e sua
manifestacdo da linguagem, nas mais variadas situacSes do cotidiano que o levam, a partir da relagdo com
o outro, a exercer a patente do poder de acordo com a posi¢io ocupada socialmente.

Os discursos escritos na linha da Historia sio determinados pelas marcas discursivas, constituindo
as paginas que demarcam identidade do sujeito. Todo dizer passa a ser entendido pelo poder que o sujeito
passa a relacionar com outros sujeitos, na busca pela fabricagio de saberes que moldam as situa¢des em
que o discurso ¢ um exerce sobre o sujeito e este sobre o discurso.

Nos moldes discursivos, encontram-se efeitos de sentido, através da roupagem assumida pelos
discursos em diferentes instancias enunciativas. Sobe ao palco a midia, para encenar um espeticulo
constituido de vozes que conseguem, a partir da situacdo de producio, estender a rede de sentidos pelo
corpo social e, assim, construir identidades possiveis.

Partindo dessas elucidacdes, o presente estudo tem como objetivo discutit como se constrdi a
identidade nordestina sob o viés discursivo da Revista 17¢a, dando énfase as relagdes de poder
responsaveis por essa construcdo. Buscou-se, dessa forma, adentrar-se na analise da capa da revista 17¢ja,
edi¢do 1.969 (16 de agosto de 2000), extraida em sua versdo on-/ine do acervo digital disponivel no site

http://veja.abril.com.br.

Para esse fim, organizou-se este artigo da seguinte maneira: primeiramente, far-se-4 uma
abordagem sobre as relagbes de poder existentes entre a ordem do discurso e a historicidade que
atravessam a constituicio do saber; logo apds, abordar-se-4 algumas questdes relativas ao discurso
midiatico e, por fim, analisar-se-a o discurso presente na capa da revista [7ga edigio 1.969 (16 de agosto

de 2006), objeto de estudo da discussio aqui proposta.

2 Relagoes de poder e (o)posigao social do sujeito

Em meio aos diversos aspectos determinantes do discurso, a ressalva do poder é primordial. Sao

as relagdes de poder que vao entender uma dada pratica discursiva como uma validade empreitada na


http://veja.abril.com.br/

construgdo do dizer e seu potencial valor. Para isso, é necessario focalizar alguns conceitos da
epistemologia foucaultiana. As especificidades da rela¢do que o discurso mantém com a sua exterioridade
sdo bastante marcantes para expressar o que propoe Foucault (2004).

Silva (2004, p. 159) aponta que “buscar Foucault na AD nos obriga a pensar na sua visao sobre o
poder e, como desdobramento, na relagio saber-poder para, no ambito dessa relacdo, enxergarmos as
acdes sobre/do sujeito”. Esse dltimo, por sua vez, é uma fabricacio das relagdes de poder que se
materializam em saberes discursivamente praticados e exercidos em uma determinada época historica.

O poder passa a ser demarcado pelas diferentes trocas simbélico-discursivas que se estendem no
corpo social. Nio se trata de pensar na ideia de acimulo e impregnacdo do poder em sujeitos especificos,
tendo em vista que ele se inscreve nas revelagdes discursivas de saberes. Desse modo, ¢ atribuindo um
olhar mais atento aos pensamentos foucaultianos que se deve compreender a relagdo entre saber e poder,
resgatando os preceitos arqueoldgicos do discurso e os instaurando, outrossim, na ordem que delimita o

valor que esses discursos mantém com os aspectos socio-histéricos. Assim sendo:

O que faz com que o poder se mantenha e que seja aceito é simplesmente que ele ndo
pesa s6 como uma for¢a que diz nio, mas que de fato ele permeia, produz coisas, induz
ao prazer, forma saber, produz discurso. Deve-se considerd-lo como uma rede
produtiva que atravessa todo o corpo social muito mais do que uma instincia negativa
que tem por funcdo reprimir. (FOUCAULT, 2004, p. 8).

HEssa colocagio exprime a ideia de que o poder nao se encontra concentrado unicamente na mao
de um dado individuo; ele se manifesta por intermédio das praticas cotidianas. Quem assume o poder
agora pode nio assumi-lo depois. Quem ¢ tido como poderoso no hoje pode nio sé-lo no amanha. Por
isso mesmo que o poder, para Foucault (2004), nio existe; o que existe sdo relagdes de poder: um dialogo
discursivo entre jogo de poderes que se instauram nas disputas ensejadas pelas praticas cotidianas.

O sujeito, nesse interim, passa a assumir uma posic¢io social que é determinada pelo poder que lhe
¢ dado. Esse poder ¢ definido pelo discurso e pelas praticas discursivas, haja vista que cada dizer tem seu
potencial valor, sendo que esse valor ¢ dado, também, pela posi¢do que esse sujeito ocupa no momento
em que esse discurso ¢ langado no meio social. Por isso que, de acordo com Foucault (2004), se pode
dizer que o sujeito ora se pde, ora se opde a determinada formacido discursiva, isto é, tudo é uma
ocorréncia advinda das trocas de saberes e fabricacio de verdades.

As relagoes de poder sido, a priori, compreendidas, a partir dos postulados foucaultianos, por meio
da visdo genealdgica que considera como verdadeiro em um dado espaco e época tudo aquilo que esta
ligado ao sistema de poder. Dai é central a visdo do poder como o responsavel por estabilizar a verdade
exposta pelos enunciados construidos por meio da validez cientifica e pela relagio com o saber. Em
virtude das trocas vislumbradas nos avancos tecnolégicos de produc¢io, o poder se manifesta através de
sujeitos que empregam o discurso como pratica e revelagio de saberes. Ganha destaque nesse viés nao
mais as lutas entre as classes, Estados ou instituicbes, mas o poder circunscrito como se fosse uma rede
estendida ao corpo social motivada pelos seus efeitos multiplos na direcio que ele passa a ocupar nas

diferentes instancias sociais (SILVA, 2004).



A noc¢io de poder estd expressa na busca pela instituicio de vontades de verdade. O que se
manifesta como preceito valorativo é justamente por causa da busca de tornar certas praticas discursivas
como verdadeiras, incluindo, com isso, toda gama de representacio de saberes/poderes de uma dada

coletividade. Essa abordagem esta relacionada a discussdao segundo a qual

cada sociedade tem seu regime de verdade, sua “politica geral” de verdade: isto ¢, os
tipos de discurso que ela escolhe e faz funcionar como verdadeiros; os
mecanismos e as instancias que permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos
falsos, a maneira como se sanciona uns e outros; as técnicas e os procedimentos que
sao valorizados para a obten¢do de verdade; o estatuto daqueles que tem o encargo de
dizer o que funciona como verdadeiro. (FOUCAULT, 2004, p. 12, grifo nosso).

De acordo com essa colocagio, é possivel explicitar como os discursos representam a busca por
verdades possiveis. Em meio as batalhas discursivas, o discurso passa a representar um jogo de lutas entre
o verdadeiro e o falso. A tentativa é buscar a fabricacio de verdades, instituindo as trocas de saberes e a
instauracio das relagdes de poder.

Na fase arqueoldgica, Foucault (2007a) propde a investigacao mais direcionada ao saber e aos
aspectos que determinavam seu aparecimento. Nesse contexto, a iniciativa fol justamente procurar
explicar que objetos e maneiras de pensar tornaram-se possiveis na constru¢io do conhecimento. Surge ai
a missdo cabivel ao arquedlogo/analista: perceber quais enunciados sio emergentes na constituicio do
saber de uma época, delimitando a compreensio da formacio discursiva e seu papel na construcio desse
saber.

A nocio de formacio discursiva torna-se extremamente importante no entendimento do saber
que vai aflorar a producio desse enunciado e nio outro, na escava¢io daquilo que constitui o saber e
instaura o poder. Hsse entendimento fornece subsidios para compreensdo de como “cada formacio
discursiva constrdi os objetos de que fala. [...]. O enunciado é concebido como a unidade do discurso e,
sendo assim, tanto um como outro traduz em sua ocorréncia a no¢do de poder”. (SILVA, 2004, p. 161).
Nesse sentido, a nogdo de formacgio discursiva contribui, de maneira decisiva, para a ascensao do
saber/podet.

Essa no¢iao do saber/poder, em consonincia com a expressividade de formacio discursiva,
enaltece a consideracio que Foucault (2007) faz sobre enunciado: um acontecimento discursivo que
decide o que pode ser dito em uma época devido aos aspectos presentes ou nao as margens do discurso,
que, por estarem em sua volta, na sociedade e na historia, se configuram como a resolucdo do dizer. Em
outras palavras: trata-se da juncio de certos preceitos voltados para o discurso e as condi¢cGes nao
discursivas.

Na fase genealdgica, Foucault (2009) procura explicar as relagées das praticas discursivas com
outras praticas (ndo discursivas), o que nio era explicito na fase arqueolégica. Essas praticas determinam o
que pode ou nio ser dito, tendo em vista que a sociedade dispoe de bens que sdo determinantes para

controlar a ordem do discurso. Esse controle ¢ dado por meio da politica, da ciéncia de outros fatores



sociais que atribuem o carater decisivo para a vontade de verdade dos discursos, silenciando aquilo que

nao pode ser dito porque nio constitui um discurso de verdade. Assim sendo,

o poder nio ¢ substancialmente identificado como um individuo que o possuiria ou que
o exerceria devido a seu nascimento; ele torna-se uma maquinaria de que ninguém ¢é
titular. Logicamente, nesta maquina ninguém ocupa o mesmo lugar; alguns lugares sio
preponderantes e permitem produzir efeitos de supremacia. De modo que eles podem
assegurar uma dominacdo de classe, na medida em que dissociam o poder do dominio

individual. (FOUCAULT, 2004, p. 219).

Nota-se, por meio dessa colocacdo, que o poder é mutavel, deslocado, intricado. Ele se manifesta
a partir das trocas simbolicas, da constituicio dos saberes que delimitam espacos de supremacia. O que
temos, nesse esboco tedrico, ¢ justamente o efeito genealdgico de ramifica¢des sociais de promulgagio de
diferentes saberes e poderes que apreendem os sujeitos em diferentes praticas e formacSes discursivas.

O carater enfatico que ¢ dado a genealogia foucaultiana reside na tentativa de “procurar investigar
como acontece em nossa sociedade uma histéria politica do conhecimento” (SILVA, 2004, p. 171). O
poder, nesse caso, passa a ser tramado pelo saber, difundindo-o e instituindo-o como ocorréncia do
comportamento do sujeito em diferentes praticas discursivas. Nesse quadro, o poder disciplinador
disciplinar funciona como um entendimento da posi¢ao dos individuos na engrenagem social.

E nesse sentido que o sujeito passa a ser considerado como fabricacio do conhecimento e nio
como produtor do conhecimento. Os campos de saberes acabam criando o sujeito a partir de sua vontade
de verdade, o que implica dizer que eles agem com estratégias de poder que o normatizam e o disciplinam.
Trata-se, portanto, da articulacio reciproca entre saber/podet.

Aquilo que circula na sociedade passa a ter sentido a partir de suas nomeagles, de suas
proposi¢cdes como verdades, como saberes. Sao os dizeres que, uma vez inseridos em uma pratica
discursiva especificamente colocada como dominadora e detentora do saber, determinam a busca do

estabelecimento entre o verdadeiro e o falso. Dessa forma,

as coisas ¢ as palavras estio muito rigorosamente entrecruzadas: a natureza sé se da
através do crivo das denominagdes e ela que, sem tais nomes, permaneceria muda e
invisivel, cintila ao longe, por tras deles, continuamente presente para além desse
quadriculado que, no entanto, a oferece ao saber e s6 a torna visivel quando
inteiramente atravessada pela linguagem. (FOUCAULT, 2007b, p. 222).

Nesses dizeres, fica evidente e as palavras manifestam o saber pelo fato de serem praticas de
linguagem vistas em situagdes sociais e histéricas dotadas de poder. Com isso, as relagdes sociais, o
comportamento do sujeito e as normatizagdes discursivas sdo fatores categdricos para a ascensdo do
poder. Este ultimo ndo pode permanecer estanque do saber, o qual se constitui como o grande
responsavel pelas adverténcias das estratégias dos dispositivos de forca e poder.

Dentro desse universo propagativo de relagdes de poder, encontra-se uma oportunidade-chave
para se construir possiveis identidades. Hall (2005), ao considerar a constituicio da identidade no cenario

pos-moderno, explica que o mundo globalizado contribui para o declinio de velhas identidades e o



surgimento de novas. Sao os fatores da modernidade, nos quais se inserem os sujeitos, que faz emergir as

identidades que se alicercam sob diversos contextos socioculturais. Por isso que

as velhas identidades, que por tanto tempo estabilizaram o mundo social, estio em
declinio, fazendo surgir novas identidades e fragmentando o individuo moderno até
aqui visto como um sujeito unificado. E assim a chamada “crise de identidade” é vista
como parte de um processo mais amplo de mudanca, que estd deslocando as estruturas
de processos centrais das sociedades modernas e abalando os quadros de referéncia que
davam aos individuos uma ancoragem estavel no mundo social. (HALL, 2005, p. 7)

Nessa perspectiva, o sujeito, que, por sua vez, era tido como homogéneo, passa a ser fragmentado
por causa de sua inser¢io no contexto da pés-modernidade. E a partir dessa situacio de deslocamento do
sujeito que surge o que vai se chamar “crise de identidade”, que nada mais ¢ do que a maneira de conceber
o individuo mediante sua exterioridade mutavel de relagGes sociais e culturais. Por isso, o processo de
globalizagio tem contribuido para a pluralizagio das identidades, como uma célula discursiva que se
multiplica a todo instante no corpo social que da a ela seu carater vital.

Silva (2008) explica que as identidades sao demarcadas pelas oposi¢oes que enfrentam em relaciao
a outra. Trata-se, na verdade, de considerar que os contrastes ¢ extrusdes definem suas marcas identitarias.
O referido autor explica, ainda, que essas oposi¢oes se ddo pelos “duelos” que se travam, por exemplo,
nas oposi¢oes entre negro versus branco, rico versus pobre, nordestino versus sulista, dentre outras.

Diz ele que essas oposi¢des vio determinar a construgio de identidade pela diferencga. Com isso,
os tracos identitarios, marcados por exclusoes, aversdes e contrastes, ndo podem ser vistos fora do sistema
de significacdo nos quais adquirem sentidos.

Por isso que, “assim como a identidade depende da diferenca, a diferenga depende da identidade.
Identidade e diferenca sdo, pois, inseparaveis”. (SILVA, 2008, p. 75). Tudo isso resulta de um processo de
produgio/representacao simbélica e discursiva. De tal modo, a identidade é definida historicamente, uma
vez que o sujeito a assume de maneira diferente em diferentes momentos. Daf resulta também uma
identidade perpassada pelas relagoes de poder.

Dentro das relagSes observadas entre as trocas simbodlicas em um dado ensejo social, nota-se que
o poder torna-se decisivo para o aparecimento das identidades, haja vista sua inser¢do na engrenagem
histérica, cujo organismo ¢ comandado pela ordem estabelecida pela propagacio dos discursos em
diferentes condigbes de produgio. Isso é notavel pelo fato de que “tais identidades apresentam-se em
contextos sociais e histéricos, internalizadas em praticas discursivas a serem descritas e interpretadas.
Essas identidades emergem das relagdes de poder e sdo resultados da diferenga”. (SOUZA, 2008, p. 101).

Concedido o exposto, fica claro que as identidades, uma vez construidas no contexto pos-
moderno, sdo sujeitas a modificagdes. Tudo isso é decorréncia de uma conjuntura social refreada pela
fragmentacdo que faz do sujeito ou de um dado objeto discursivizado nunca permanecer imével e sélido
em sua pratica discursiva.

Direcionado ao viés de suas praticas, dos aspectos tecnologicos e da propria produgdo de

identidades, entende-se que o poder passa a ser analisado por Foucault (2009) a partir de seus efeitos na



edificacio da subjetividade. O poder é um campo produtivo, justamente pelos efeitos possiveis na
elaboragdo da subjetividade que se constitui nesse processo estratégico das proprias praticas discursivas.
Cada pratica discursiva determina como se da a fabricacio de verdades e espetacularizacdo de
acontecimentos engendradoras de relacoes de poder, como é o caso da midia e seus tentaculos, assunto do

proximo tépico.

3 No palanque da midia: espetacularizagdo de sentidos e fabricagio de verdades

No caminhar do sujeito da era tida como pdés-moderna, a sociedade oferta situacOes capazes de
conduzir esse sujeito a subir no palanque da midia e expressar diferentes posi¢des responsaveis pelas
espetacularizacdo de sentidos e fabricacio de verdades. Trata-se de uma relagdo cambiante de discursos
que sdo produzidas em um campo de vastos efeitos simbolicos referenciadores de possiveis identidades, as
quais, nos moldes da Histéria, se constituem discursivamente.

Na verdade, a midia, conforme coloca Courtine (2003), comporta-se como uma forma de ressoar
um numero ilimitado de vozes com forte teor imperativo traduzido por vontades de verdades. Entende-
se, assim, que aquilo que ¢ desenhado na midia, contornado sob os tragos das relacdes de poder, constrdi
a imagem de uma busca incessante de propagar a ideia de que o lance discursivo imbuido do campo
mididtico soa, ou procura soar, uma demanda pela normatizagio, disciplina e agenciamento de sentidos
nas malhas do poder.

Agucando um olhar para a histéria, enxergando-a como um produto fabricado a partir da posicao
ocupada por dados sujeitos, entende-se que a midia passa a ser tida como uma instituicio atravessada pelo

poder e pela subjetividade. Aprofundando essa no¢ao, Thompson (2009, p. 19) afirma que

o desenvolvimento dos meios de comunicacio é, em sentido fundamental, uma
reelaboragdo do cariter simbdlico da vida social, uma reorganizacio dos meios pelos
quais a informacio e o conteddo simbdlico sdo produzidos e intercambiados no mundo
social e uma reestruturagdo dos meios pelos quais os individuos se relacionam entre si.

HEsse pensamento alude a ideia de que os meios de comunicagdo de massa oferecem um nimero
variado e significativo de simbolos que funcionam propriamente como elementos capazes de
referendarem a maneira como a sociedade age frente aos ditamos histérico-discursivos. O liame dessa
alusdao ganha forca a medida que os sujeitos sociais adentram na midia para realizar trocas de saberes e
relagdes (inter)discursivas. Assim sendo, o universo midiatico é, impreterivelmente, constituidor de
verdades que se fazem presentes em diferentes praticas discursivas que produzem efeitos de sentidos
comungadas pela memoria individual e coletiva do sujeito.

Baseado nesse introito, a a¢do midiatica faz do discurso uma espetacularizacio de um
acontecimento. Isso implica dizer que esse espetaculo consegue encenar crencas, imagens e figurativacoes
arraigadoras de identidades, através das quais os sujeitos procuram inferir verdades sobre o que é dito.

Dessa forma,



a midia produz sentido por meio de um insistente retorno de figuras, de sinteses-
narrativas, de representagdes que constituem o imaginario social. Fazendo circular essas
figuras, ela constréi uma “histéria do presente”, simulando acontecimentos-em-curso
que vém eivados de signos do passado. Se analisarmos o funcionamento discursivo da
midia, poderemos entrever esses movimentos de resgate de memoria e de
estabelecimento do imaginario de uma identidade social. (GREGOLIN, 2003, p. 96).

O expresso deixa claro o papel da midia e seus tenticulos. No meio midiatico, depara-se com
inimeras representa¢des de uma exterioridade produzida de forma individual e compattilhada em/por
uma dada coletividade. A midia passa, pois, a definir a maneira do sujeito agir frente aos ditames de
verdade propiciados pela sociedade de massa.

Fazer alusio a midia como uma constru¢do da “histéria do presente” que simula
“acontecimentos-em-curso” ¢ entender a propria nogao de discurso propriamente ligada a da Analise do
Discurso, corrente tedrica em que ora se encontra situado este estudo. Pensar na midia e no discurso ¢é
apreender o préprio acontecimento.

Numa perspectiva etimoldgica, a palavra discurso tem a ideia de curso, de percurso, de
movimento. Nas malhas do corpo social, o discurso se estende no intuito de fornecer a manifestagio do
homem em suas diversas praticas enunciativas. O discurso é, pois, uma pratica de linguagem em que se
observa a fala do homem causando efeitos de sentido. (ORLANDI, 2002).

O discurso precisa ser entendido como uma marca constitutiva do homem com sua exterioridade,
dando énfase ao plano que o define em decorréncia de sua marca sucessiva e interrupta. Nesse designio, o
discurso passa a ser “constituido pelos enunciados que se dispéem numa formagao discursiva na qual eles
se encontram em relagdes determinadas, regidas pelos principios da reutilizagio, da dispersio, da
exterioridade, do acumulo, da efetividade”. (ARAU]O, 2004, p. 231).

Nessa breve conjuntura ideativa de discurso, compreende-se que a midia, uma vez disseminadora
de diferentes dizeres e objetos simbdlicos, produz efeitos de sentido de acordo com os travestimentos
socio-historicos do sujeito. Assim como o discurso é um continuo deslocamento, o campo mididtico
também o é.

Por isso, nessa dualidade entre midia e discurso, partir-se-a agora para a analise da capa da revista
Veja, edicao 1.969 (16 de agosto de 20006). Lembra-se, de antemao, que a capa da revista supracitada passa
a ser um palco que oportunizara um espetaculo para o discurso midiatico e, assim sendo, uma patente de

relagoes de poder na constituigiao da identidade nordestina.

4 Na arena do discurso politico da revista Veja: relagdes de poder na (re)construgao da identidade

nordestina

Folhear as paginas da revista [ga possibilita o conhecimento de uma realidade de representacido
simbolica de uma exterioridade. Criada em 1968, a "¢z é uma revista que trata de temas variados de

abrangéncia nacional e global. Agucando um rapido olhar a esse veiculo midiatico, percebe-se que, embora



o grande e-foco da revista seja tratar de temas geralmente discutidos no hoje da sociedade, assuntos como
tecnologia, ciéncia, ecologia, religido e politica sdo abordados, com maior destaque, em varias de suas
edicbes.

Gregolin (2003) aponta que a midia, uma vez tida como acontecimento discursivo que atinge um
numero elevado de sujeitos compactuantes dos idearios nela veiculados, acaba agenciando sentidos
referenciadores de verdades sobre aquilo que se diz, pois ha uma memoria individual e coletiva que
normatizam os dizeres que passam a ser propagados no universo midiatico. Com uma tiragem semanal
superior a um milhio de copias, sendo a maioria de assinaturas, a revista em foco é a de maior circulagdo
nacional, como-assim informa o s oficial da revista. Por isso que a "¢, atingindo essa grande dimensao
de leitores, funciona como uma a¢o institucionalizadora de saberes e fabricadora de verdades.

Dito isto, examina-se esse discurso de capa da revista "¢z edicdo 1.969 (16 de agosto de 2000),

extraida em sua versdo on-/ine do acervo digital disponivel no site http://veja.abril.com.bt.

ELA PODE
DECIDIR

A ELEICAO

Capa da Revista Veja. Ed. 1969. 16 ago. 2006. Disponivel em: <http://veja.abril.com.br>. Acesso em: 10
ago. 2012.

No funcionamento discursivo dessa capa, ativa-se, inicialmente, a memoria discursiva para se

compreender a situagdo de producdo na qual se encontra esse discurso. Partindo da nog¢io de que os
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efeitos de sentidos sdo incutidos pelos dizeres que se encontram escritos nas paginas do paradigma s6cio-
histérico vinculado ao petiodo eleitoral para presidéncia da Republica, mais precisamente a campanha
cleitoral de 2006, a identidade ai (re)construida nio se da de forma monolitica; ela se constrdi
discursivamente nas relacdes de podet.

A ressalva do enunciado “Ela pode decidir a eleicio” traz o convite para entender a trama
discursiva proposta pelo discurso politico. Inebriar-se nesse dizer é uma forma de beber na fonte da
Historia para saciar a compreensdo do agenciamento de sentidos na manifestacio das relagoes de poder.

Numa primeira visdo, remete-se ao contexto das elei¢oes realizadas desde o século XVI até os
dias atuais. Nesse alavancar do exercer de opinides através do voto livre, compreende-se que, ao longo do
processo histérico, por muito tempo, apenas um grupo social que preenchia certos requisitos capitalistas
podia exercer o voto livre. Outrossim, a imagem da mulher negra ressalva o teor de aboli¢do dos escravos,
pois, o voto feminino, assim como a liberdade dos negros-escravos, ¢ como se fosse fruto de uma
libertinagem tardia.

Com a proclamacio da Independéncia do Brasil, em 1882, o pais passou a viver o chamado
petiodo imperial e, na primeira legislacio eleitoral proposta por D. Pedro 1, apenas aqueles possuidores de
bens capitais e com alto stafus social podiam votar. Na constituicio de 1891, aparece o voto direto para
presidente e vice-presidente. Mas ¢ somente em 1932 que a figura feminina passa a se fazer presente nas
decisoes politicas através do exercicio livre do voto. (CANDIDO, 2004).

Dentro desse discurso historicizado, nota-se que a relagiao de poder traduzida pela figura feminina
¢ de grande valia. Partindo da noco da aducdo de Foucault (2009) de que ninguém diz nada por acaso,
pois hd sempre algo definido na ordem do dizer, a presenca da mulher como a grande responsavel pela
decisdo do pleito eleitoral ¢ uma tentativa de fazer um elo regenciado pelas relagdes de poder, ja que “o
novo nao esta no que ¢ dito, mas no acontecimento de sua volta”. (FOUCAULT, 2009, p. 26).

Acima do colocado, leva-se em conta que a cidadid posta no tecido discursivo ¢ fiada nos moldes
s6cio-historicos. Apreende-se, através do enunciado discursivo em pauta, que se trata de uma mulher, mas
mais que isso, de uma nordestina. Sua regido de origem, seu grau de escolaridade e seu safus social
funcionam como elementos fundantes de tracos identitirios. Ora, é um individuo da classe feminina,
negra e de baixa classe social quem pode decidir a eleicio. Daf a tese foucaultiana de que o poder
permanece estanque ao aparelho de Hstado, haja vista que “nada mudara na sociedade se os mecanismos
de poder que funcionam fora, abaixo, ao lado dos aparelhos de Estado a um nivel muito mais elementar,
quotidiano, ndo forem modificados”. (FOUCAULT, 2004, p. 150).

O explicitado incita o pensamento de que, de um lado, refor¢a os esteredtipos da visdo eleitoreira
do povo nordestino: sendo, pois, da regido de origem do candidato que liderava as pesquisas na época das
disputas, Luis Inacio Lula da Silva, o nordestino (representado pela mulher) pode ser o cidadio com a
grande patente de decisdo das elei¢oes presidenciais e, por isso, acabar ndo fazendo a melhor escolha, pois
falta-lhe um grau de instru¢do mais elevado, a saber que “todo sistema de educagao é maneira politica de
manter ou de modificar a apropriagio dos discursos, com os saberes e os poderes que eles trazem

consigo”. (FOUCAULT, 2009, p. 44)



Por outro lado, ¢ de maior relevancia a ressalva que ¢ feita 2 mulher nordestina e seu carater
decisorio nas eleicGes presidenciais. Como foi explicitado no primeiro topico deste trabalho, o poder, na
perspectiva foucaultiana, nio se encontra pronto e determinado nas mios de um dado individuo ou
coletividade; ele se manifesta nas praticas discursivas do cotidiano. Por isso mesmo que a identidade
nordestina, nessa materialidade discursiva, é construida de forma cindida e maleavel, conforme aponta
Hall (2005).

Ainda assim, a identidade nordestina é muito mais do que construida; ela é reconstruida, uma vez
que se deixa de lado os lugares-comuns que tomam o ser nordestino dentro de uma conjuntura social de
atraso e dd a ele voz e vez de, no jogo discutsivo das tramas simbélicas, de/para ser o grande vencedor,
exercendo seu poder de cidadania e decidindo o futuro do pais.

O colocado acima reforca a ideia de uma identidade construida pela diferenca, a qual, nos
postulados de Silva (2008), ¢ tida a partir dos contrastes moldados em determinadas formag¢des discursivas
que conferem ao sujeito discursivizado uma nova face, isto ¢, uma nova identidade, promulgando a ideia
de que “as relacbes de poder sio uma relacdo desigual e relativamente estabilizada de forgas”.
(FOUCAULT, 2004, p. 250).

Em sintese, aponta-se que as relagdes de poder impregnadas do discurso em voga sdo tidas como
forma de por em ascensio o cariter movedico do poder, isto é, a campanha eleitoral faz com que a figura
nordestina seja posta como a pilastra para apoiar as decisdes de melhor governo (ou nio) para administrar
o pafs nos proximos quatro anos.

E interessante deixar claro, no entanto, que o discurso nunca permanece estanque no tocante a
interpretacio, ja que, como coloca Gregolin (2001), ndo ha sentidos prontos e estaveis, de modo que suas
movéncias permitem eesm—que se tenha uma compreensio possivel; daf a nogdo de efeitos de sentido.
Colocam-se essas questOes para se levar a compreensdo de que, nos moldes discursivos, cada dizer é
tragado a partir de um nivel comportamental oriundo daquilo que historiciza a constitui¢io do sujeito
dentro de uma dimenséo identitaria. Por isso que, na andlise aqui realizada, faz-se necessario esclarecer que
muitas leituras poderiam ainda ser feitas mediante o carater heterogéneo da lingua que traz o discurso

como fonte inesgotavel de sentidos.

5 Conclusio

No contato com o discurso, cabe ao analista buscar os efeitos de sentidos possiveis, tendo em
vista que a lingua é opaca e sujeita a equivocos. Como estao ligadas a certa demarcacdo historica, as
formulages discursivas oportunizam a fabricacdo de verdade sobre aquilo que se diz. O tecido discursivo
passa a ser moldado por meio da situacio de producio na qual o sujeito se encontra.

Na arena do discurso midiatico, compreendeu-se que os dizeres veiculados funcionam como uma
forma de espetacularizar os sentidos possiveis e de fabricar verdades sobre aquilo que se diz. A midia,
assim sendo, traz consigo forte teor de disseminacio de saberes que responsabilizam as relagdes de poder

que se estendem nas malhas discursivas do corpo social.



Na arena do discurso politico da revista 17¢a, constatou-se que as relacbes de poder fazem com
que as praticas discursivas do cotidiano atravessem as condi¢bes de producio dos sujeitos, de modo que
eles ganhem uma nova dimensiao de poder-saber sobre si proprio e sobre o outro. No funcionamento
discursivo da capa da revista supracitada, a identidade nordestina passou a ser (re)construida por meio das
relagGes de poder e pelas trocas cambiantes de simbolos presentes nos fatores sécio-histéricos. Isto é, a
condi¢do de inferiorizagdo e de decadéncia passa a ser substituida por um carater de decisdo e de
superioridade, ja que a posi¢iao do nordestino, assumida por uma mulher negra e de baixa renda, alcanca o

poder decisorio nas elei¢oes presidenciais.
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ENTRE O FATO E A REPRESENTACAO: UMA REFLEXAO SOBRE A
ESPETACULARIZACAO

Maria Ivanicia Lopes da Costa
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Marcilia Luzia Gomes da Costa Mendes

1 Introdugio

Por meio da movimentacio discursiva, os meios de comunicagdo espetacularizam os
acontecimentos a fim de seduzir os sentidos do publico pela producio do extraordinario. Esta percepcao
de que a midia desempenha o papel de mediacio entre leitores e realidade alimenta a condi¢ao desta como
produtora de formas simbdlicas, e, muitas vezes, construtora do espeticulo. A proposta deste artigo ¢é
discutir a espetacularizacio presente na midia e sua materialidade nas noticias, compreendendo que este
remete a esfera do sensacional e a superacdo do ordinario. O que se observa mais largamente é a mescla
entre informagcio e entretenimento, uma forma capitalista de vender a mercadoria (noticia) como espetdcrlo.
A concep¢ao de Debord (1997) apresenta dois eixos interpretativos que permitem compreender a
concepgio de espeticulo. O primeiro aponta espeticulo, mercadoria e capitalismo como intimamente
associados, reduzindo-o a um determinismo econémico. O segundo funda-se em uma contraposicio
questionavel entre real e representacdo, sendo esta Gltima um tipo de mediacdo para o real. Neste sentido,
Debord (1997) explica que o espeticulo é uma forma de sociedade em que os individuos consomem o que
lhes falta em existéncia real. Se com base em sua raiz semantica Spefaculum (latim) significa tudo que atrai e
prende o olhar e a atenco, parece adequado a utilizagdo do termo Showrnalismo, usado por José Arbex Jr
(2001) para remeter-se ao show de noticias, ao extraordinario. Ao que se percebe, o fenémeno da
espetacularizacdo da noticia emerge recorrentemente no fazer jornalistico contemporaneo, e isso tem
gerado diversos trabalhos e consistentes pesquisas sobre as movimentagoes discursivas em torno dos fatos

midiatizados.

2 A midia e o Espetaculo

O surgimento da midia é precedido pelo espeticulo. Antes da existéncia de uma sociedade
ambientada pela midia, o espeticulo ji existia, e associava-se quase sempre a politica e/ou a religido. No
entanto, somente na contemporaneidade, o espeticulo vai se desvinculando desses campos para inscrever-
se de forma mais contundente no plano cultural e midiatico. Assim, o espetaculo encontra-se associado
a0s campos cultural e mididtico na medida em que estes evidenciam a emergéncia de uma cultura cada vez
mais “industrializada”. Ou seja, midiatizada.

Considerando a noticia como produto e o contexto como cenario dos fatos noticiaveis, é que nos

propomos a refletir sobre a espetacularizacio dos acontecimentos pela midia e sua materialidade nas



noticias, compreendendo que estas, muitas vezes, remetem-nos a esfera do sensacional e a superagio do
ordinério.

Neste sentido, o enlace entre midia e espeticulo permite a veiculagdo de valores que sdo refletidos
em consumo, de modo que a noticia é comercializada simbolicamente sob um aparato notério de

espetaculo.

3 O fato, a imagem e a representagio: o espetaculo na era da liquidez

A “era da liquidez”, expressdo do socidlogo Zygmunt Bauman (2004), para tratar a era da pos-
modernidade, define com eficiéncia a realidade que vivenciamos hoje, na qual o descartivel e fluido
prevalece ocupando o lugar do duradouro e soélido. Neste cenario, os discursos constituem o espago
primeiro, no qual se ddo os embates sociais, construidos a cada situacdo de comunicacio, incluindo ai, as
perspectivas e possibilidades comunicativas cada vez mais voluveis e espetaculares.

Convém-nos destacar aqui, o papel dos meios de comunicacio para a construcao discursiva de
espetaculos a partir de fatos pincados na realidade, e as disputas que, muitas vezes, envolvem interesses
econbémicos e politicos que, pela influéncia capitalista, refletem na produgdo noticiosa e na sua
espetacularizacio.

O espetaculo remete a0 sensacional, ao extraordindrio, as vezes, até o que se produz torna-se
campo de disputa de significados.

Para direcionar os conceitos aqui trabalhados, convém-nos pensar a palavra semanticamente.
Sendo assim, spetacnlum, com raiz latina, significa tudo aquilo que atrai, prende o olhar e chama a atencio.
No dicionatio encontramos trés consideragdes: representacdo teatral; exibicdo esportiva, artistica etc e
cena ridicula ou escandalo. De qualquer modo, todas elas sugerem uma relacio entre o espectador e um
dado evento, que chama a aten¢do e prende o olhar. A partir disso é que constatamos o quanto a leva de
informagoes ¢ trabalhada em processos diferentes de industrializagdo até que cheguem aos consumidores
de forma atraente.

Em sintonia com questdes contemporaneas, Guy Debord, com seu livro A Sociedade do Espetdcnlo
(1997) inaugura uma reflexdo importante sobre o espetaculo. Ainda que, em um livro, seja dificil encontrar
um conceito rigoroso e nitidamente formulado de espetaculo, dois eixos interpretativos podem ajudar a
compreender a concepgao de espeticulo, conforme sua construgao tedrica.

Um desses eixos aponta o espetdaculo como expressio de uma situagdo histérica em que a
“mercadoria ocupou totalmente a vida social” (DEBORD, 1997, p.30). Espeticulo, mercadoria e
capitalismo estao umbilicalmente associados. Sendo assim, a sociedade do espeticulo pode ser
interpretada como ajustamento avancado do capitalismo, como a etapa contemporanea da sociedade.

A elaboracio de Guy Debord aproxima-se as concepcOes apresentadas por alguns autores
contemporaneos que pensam a sociedade atual como a modalidade contemporinea do capitalismo,
marcada pela intensa presenca e convergéncia da comunicac¢io, da informacio, das telecomunicacdes, da

informatica e pela aceitacdo de que elas tornaram-se mercadorias.



Outro viés interpretativo é a anunciada separacido entre real e representacdo. Hssa concepc¢io
inaugura a possibilidade da sociedade do espeticulo em que as imagens passam a ter lugar privilegiado no
ambito das representagdes, sendo, inclusive dificil de identificar até onde ¢é real e até onde ¢é representacio
deste. No entanto, Debord (1997) destaca que “o espeticulo ndo é um conjunto de imagens, mas uma
relacdo social entre pessoas, mediada por imagens” (p. 18).

Muito seguramente, isso explica porque a informac¢do pura e simples ja ndo basta para atrair a
atencdo do publico de hoje, sedento de imagens. De acordo com Debord (1997), a imagem nio obedece a
uma l6gica prépria, sendo assim um abstrato do real, uma representagao.

Sobre a mediagio de imagens, Polistchuk & Trinta (2003, p. 144) chamam de labirinto de
imagens, e apresentam que o ser humano habita um mundo construido por “efeitos de representacio”, em
que a realidade oferece fortes aparéncias.

Em detrimento desse valor imagético, a midia imprime as mensagens contornos espetaculares.
Considerando que “o aparato mididtico de montagem (em sentido cinematografico) e dramatizagio
imprime as mensagens contornos espetaculares, ao risco, porém, de toldar a visdo que se pode ter da
realidade representada.” (POLISTCHUK & TRINTA, 2003, p. 145).

Na verdade, ha uma forte tendéncia ao espetacular, ¢ a diversidade de midias ¢ uma mostra disso,
além da mescla de informagdo com entretenimento, tornando-se mercadorias cada vez mais disputadas.

De acordo com Debord (1997, p. 13), “toda a vida das sociedades nas quais reinam as modernas
condi¢des de produgio se apresenta como uma imensa acumulagdo de espetaculos. Tudo o que era vivido
diretamente tornou-se uma representagao”.

A tecnologia impulsionada pelo capitalismo entra nesse cenario para garantir um leque de
possibilidades e estratégias capazes de encantar e surpreender o publico, a fim de ser agradavel aos
sentidos, e produzir informagoes e conhecimento em um espetaculo grandioso de cores, luzes e formas.

Nesta perspectiva, observa-se quio volavel ele é, suscetivel a mudancas, constitutivamente liquido.

O que o espetaculo apresenta como perpétuo ¢ fundado sobre a mudanca, e deve
mudar com a sua base. O espeticulo ¢ absolutamente dogmatico e, a0 mesmo tempo,
nio pode levar a nenhum dogma sélido. Para ele nada para; é o estado que lhe ¢ natural
e, todavia, o mais contrario a sua inclinacio. (DEBORD, 1997, p. 71)

Sendo assim, os espetaculos da pds-modernidade ndo escapam dessa liquidez e sdo elaborados
para emocionar, fazer chorar ou rir, envolver, trazer 4 tona sentimentos fortes que se esvaiam quando as

cortinas se fecham.
4 O (extraordinario) espetaculo da noticia
Os meios de comunicagio constroem discursivamente a espetacularizacao dos acontecimentos. A

reproducdo desses acontecimentos, através do jornal, ou a sua transformacdo em noticia, passa pela

reinvencdo do fato, de modo que o acontecimento s6 é possivel a partir do fato, desde que este possua



notabilidade pelas suas saliéncias. No entanto, é preciso considerar que, do fato a noticia, o acontecimento
passa por um processo de construcdo do sentido e que durante esse processo é que se trabalha a
representagao discursiva da realidade, transformando a noticia em mercadoria.

Ao refletit sobre a noticia como espetaculo, consideramos as reflexdes de José Arbex Junior
(2001), inclusive sobre a transformacido do jornalismo em show. O autor analisa varios fatores que,
sobretudo, tem transformado a noticia em algo altamente perecivel, caracteristicos da volubilidade e
liquidez da pds-modernidade que o jornalismo adentrou. Entre os fatores estio a abundincia de
informagcio, a concorréncia, a exaltagdo da novidade e a busca por furos.

Aqui, cabe distinguir conceitualmente, midiatizagdo e espetacularizagio como procedimentos
diferenciados, que segundo Arbex Junior (2001) o primeiro aproxima-se muito mais a mera veiculagio,
enquanto que espetacularizacdo refere-se ao processamento, enquadramento e reconfiguracdo de um

evento, através de prévias analises.

5 Espetaculos na televisio: alguns casos

Em nosso cotidiano encontramos diversos exemplos de quando essa espetacularizacio se
concretiza. Em momentos mais dramadticos, como os atuais, encontramos casos em que a politica, como
espeticulo nos meios de comunicagio, tornou-se rotineira, especialmente quando se trata da televisio.

Alguns exemplos mais comuns sio as copas do mundo de futebol, os festivais de musica, as
olimpiadas, as grandes festas populares, shows beneficentes, entre outros. Contudo, a contemporaneidade
assiste ainda a espetacularizagdo em diversos dmbitos como o juridico e o policial, que chegam a render
matérias “sensacionais” como aquelas que envolvem apreensdes, chacinas, julgamentos, etc. ganhando
destaque cenas como gravacOes ocultas, quebra de sigilo, bate-boca entre parlamentares e acusagdes em
tons teatrais.

Um exemplo foi o chamado “Escandalo do Mensaldo”,-e nome dado a maior crise politica sofrida
pelo governo do presidente Luiz Inicio Lula da Silva em 2005 e 2006, no Brasil. As imagens abaixo

mostram a repercussio do fato e sua espetacularizacio.
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Fig.1. Capas da Revista Veja — Julho de 2005

Entre os exemplos classicos que nos remetem as grandes super produ¢des espetaculares, temos o
ocorrido em 11 de setembro de 2001 em Nova York, quando assistimos, ao vivo pela televisdo, avides se

chocarem com as torres gémeas (Twin Towers).

Embora real, a cena aproximou-se de muitas producdes ja vistas, evidenciando ainda mais o limite
ténue entre o real e a representacdo deste. E, na medida em que as imagens se repetiam, a cena parecia
cristalizar-se nas retinas como patte de um grande espetaculo.

Em agosto do mesmo ano assistimos ao vivo as negociacées do sequestro de Patricia Abravanel,
filha do apresentador de televisdao e proprietario do SBT, Silvio Santos. Patricia foi sequestrada na porta da
propria casa, no Jardim Morumbi, em Sdo Paulo. Depois de alguns dias de negociagio, o resgate foi pago

e Patricia foi libertada. O sequestrador Fernando Dutra Pinto acabou sendo perseguido pela policia e



matou a tiros dois policiais. Sem ter para onde ir, acabou invadindo a casa de Silvio Santos no dia 30 de
agosto, mantendo-o refém junto com toda a familia. Toda a negociacdo foi acompanhada ao vivo por

varios programas de televisdo, como num grande show.

Fig.3. Silvio Santos e a filha ap6s o sequestro - Fonte: Agéncia Estado

A imagem acima mostra a cena apds o sequestro. Além das lentes de cimeras fotograficas, a cena
foi vista em tempo real, pelos noticiarios de varias emissoras.

Sete anos depois mais um caso parecido foi novamente televisionado. Desta vez em Santo André-
SP, quando Lindemberg Fernandes Alves, de 22 anos, invadiu o domicilio de sua ex-namorada, Eloa
Cristina Pimentel, de 15 anos, onde ela e colegas realizavam trabalhos escolares. O sequestrador liberou
dois reféns, permanecendo com sua ex-namorada Elod e uma amiga. O prédio em que estavam logo se
tornou o local mais apontado pelas cameras de televisao. A imagem a seguir ¢ um recorte da noticia
espetacularizada, palco de inseguranc¢a e medo no local do crime e nos lares em que as imagens chegavam

refletindo o fato.
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Fig. 4. Refém durante seqiiestro. Foto: José-Cordeiro/ Agéncia O Globo

Os noticiarios mantinham reporteres dia e noite no local para cobrir qualquer novidade. Além
disso, a producdo era tanta que o caso tomava conta de toda a programacio, ganhando espago em
programas policiais e de entrevistas. Ap6s mais de 100 horas de carcere privado, policiais do GATE e
da Tropa de Choque da Policia Militar de Sdo Paulo explodiram a porta — alegando, posteriormente, ter
ouvido um disparo de arma de fogo no interior do apartamento — e entraram em luta corporal com
Lindemberg, que teve tempo de atirar em direcio as reféns. A adolescente Nayara deixou o apartamento
andando, ferida com um tiro no rosto, enquanto Eloa, carregada em uma maca, foi levada inconsciente
para o Centro Hospitalar de Santo André. O sequestrador, sem ferimentos, foi levado para a delegacia e,
depois, para a cadeia publica da cidade. Tudo isso acompanhado como um filme, misturando suspense,
acdo e drama.

Mais tarde, o fato retornaria a midia. Desta vez as lentes das cimeras se voltaram para o
julecamento de Lindemberg Alves, que ap6s cerca de 50 horas de julgamento, distribuidas em quatro dias,
foi condenado a 98 anos e 10 meses de prisdo, além de 1320 dias de multa, pelo assassinato da ex-

namorada Floa Pimentel e por outros 11 crimes.

Fig.5. Lindemberg em julgamento em 2012. Foto: Diogo Moreira/ Futura Press/AE



Recentemente outros casos também ganharam e ganham destaque na midia. Pelo poder e fascinio
das imagens, principalmente, as pessoas voltam-se para a representa¢do da realidade e “a imagem passa a
valer por si mesma e ndo por aquilo a que se refira; a copia é preferivel ao original” (POLISTCHUK &
TRINTA, 2003, p. 144).

Além destes, casos de entretenimento como 0s reality shows mostram o quanto a espetacularizagao
se aproxima da realidade.

No Brasil, a mistura entre realidade e ficgdo estd a cada dia conquistando espaco na televisio
brasileira que, imersa na era dos reality shows, vem configurando e adaptando diversos programas a luz
desse formato, a fim de garantir a audiéncia e aumentar a rentabilidade financeira da emissora.

Na verdade, a ideia de utilizar cameras de filmagens e flagrar como as pessoas reagem a
determinadas situacGes ou como elas executam suas atividades, das mais banais ou ordinarias possiveis e,
em seguida, apresenti-las a milhares de receptores nio ¢ algo tdo recente, como se acredita, ja que no final
da década de 1940 a televisdo norte-americana adotava a ideia e “estreava o programa Candid Cémera, que
simulava situacOes capazes de produzir, em pessoas andénimas, as mais inusitadas reacGes, que eram
captadas por cameras escondidas” (MENICONI, 2005). Na época o programa foi um sucesso e ainda
hoje ¢ possivel visualizar seus reflexos, que inspiraram as conhecidas pegadinbas dos programas de auditério
da televisao brasileira.

No Brasil, embora os primeiros programas do género tenham sido No Limite, exibido em 2000
(Globo) e Casa dos Artistas apresentado em 2001 (SBT), o maior fendmeno de audiéncia do género surgiu
em 2002 com o Big Brother Brasi/ (Globo), mas ainda nasceram em 2008 A Fagenda (Record), e mais
recentemente o reality The Ultimate Fighter (Globo), entre outros.

Pelo que se vé “somos resultado e parte integrante de uma cultura que privilegia a percepg¢io
visual como fonte principal do conhecimento” (ARBEX JUNIOR, 2001, p. 34). Com isso, o publico é
convidado de forma contundente e persuasiva a interagir, a vivenciar o drama como se fosse o seu proprio

drama. E o show apresentado pela midia moderna nio foge a essa regra.

6 Consideragdes finais

O fato tem ganhado cada vez mais contornos espetaculares. E o que seria o espetaculo senio uma
maneira de contar uma histéria de forma atrativa? E nesse caso, atrai-se para vender. Logo, quanto mais
espetacular, mais vendavel. Portanto, a noticia tem se tornado cada vez perecivel, e a midia sedenta por
imagens, por furos, por novos espetaculos capazes de fidelizar o publico.

Deste modo, podemos entdo considerar que a “sociedade do espeticulo” estd em sintonia com a

fase atual do capitalismo, na qual a informacio torna-se mercadoria favoravel a economia.
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