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Prefacic

A imagem mostra uma figura humana, mimetizada por meio de li-
vros justapostos que ddo forma a um homem imponente e vistoso,
retratado de meio corpo: no lugar de cabelos, ha um livro aberto na
horizontal; a cabega ¢ uma pilha de livros e o rosto sério, de postura
heraldica, esta voltado sobre seu ombro direito. Outros livros fazem a
vez do nariz e da bochecha.

Os olhos, que fitam algum ponto fora da tela, sdo duas argolas e a
orelha esquerda, visivel nesse semiperfil, compde-se de uma fita mar-
cadora de pagina. A vetusta figura, a guisa de barba, tem um conjunto
de caudas de animais e seu peitoral, de frente para o espectador, com-
pde-se de livros na diagonal e horizontal, inclusive para compor o
brago direito que segura outro livro.

Ao fundo, uma cortina verde semiaberta, que também cai como uma
capa solene sobre seu ombro, ¢ uma metafora visual que parece di-
zer-nos: “De onde vieram esses, existem outros. Venha, descubra in-
finitamente...”

Desse modo, ressignificando os livros, Giuseppe Arcimboldo (1526-
1593), o genial pintor maneirista da corte dos Habsburgos, homena-
geia o mundo da leitura. A obra, conhecida como O Bibliotecario, ¢
trazida aqui como uma metonimia, que fala de livros para falar da
leitura objeto da coletanea ora apresentada.

Prefaciar este trabalho, realizado entre tantas maos e coragoes,
¢ um privilégio a mim concedido por queridos colegas e significou-
me atender a uma provocagdo, - lembrando que provocare vem do
étimo latino e nos remete a incitar, excitar, despertar, estimular, fazer
pensar...

A ordem de leitura ndo importa. Deixe-se levar e desfrutar
da frui¢ao bartheana — vocé€ levantara os olhos buscando uma mosca
invisivel no espago, relera algumas linhas, alguns paragrafos, podendo
imaginar-se em uma grande ciranda, em que sempre sera possivel
um dedinho de prosa com seus respectivos autores, cujos temas de
pesquisa sao tdo variados.

Um dos ensaistas, preocupado com a exploragdo didatica da
literatura enfatiza “(...) é imprescindivel que o trabalho com o texto
literario represente um desafio ao alcance do aprendiz e que os leve a
reflexdo e ao prazer de ler”. Mais adiante, em outro ensaio, se discute
a relacdo entre a midia e a constituigdo de saberes sobre o sujeito
afetivo sexual contemporaneo. “A sexualidade seria, nessa busca
pelas verdades, o correlato de uma série de discursos e praticas ndo
discursivas, ligadas a uma ciéncia do sexual na tentativa de conhecer
a experiéncia subjetiva, algo que opera inumeros efeitos em nossa
sociedade”. E olhe que nem sequer os dicionarios foram esquecidos
nas estantes por nossos articulistas. Ah, os dicionarios, com as palavras
e fraseologias que entram e que saem de nosso convivio, e outras tantas
que viajam para aclimatar-se em mares nunca dantes navegados...
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Nao cabe neste Prefacio sugerir um caminho de leitura. Aceite
apenas o convite e mergulhe nessas reflexdes tao atuais e interessantes
que incluem o papel do professor, os velhos e novos desafios nas salas
de aula e a modalidade de ensino a distancia: nada escapa ao olhar
desses pesquisadores ‘antenados’ com o que se problematiza na seara
académica contemporanea.

Sua leitura podera comegar pelo delicado estudo que reflete
a construgdo do “fluxo de consci€ncia em Virginia Woolf”; porém,
se sua area de interesse ¢ a discussdo da tradugdo intersemiotica,
participe deste dialogo com o autor: “a questdo que deve ser levada
em considera¢do ndo é se o filme traduzido ¢ fiel a sua fonte ou ndo

(.).

Mas pode ser que seu interesse no momento esteja voltado a
constru¢do de um género em voga, o romance com a saga familiar.
Entdo, aproveite este delicioso didlogo com o ensaista que analisa a
voz narrativa de Eulalio d’Assumpcdo em Leite derramado (2009),
de Chico Buarque. Porém, ¢ muito possivel que vocé se encante com
a andlise do siléncio eloquente das personagens femininas em Fogo
Morto (1943), do emblematico romance José Lins do Régo. Ou que,
no terreno das reminiscéncias, essa capacidade tdo humana, vocé se
surpreenda com as reflexdes sobre o mundo narrativo de Silviano
Santiago.

E assim, como quem conta um conto aumenta um ponto,
dialogue com os autores aqui presentes: haverd algum angulo especifico
para se aprender a ler? Como andara a situacdo da pratica leitora em
nossas salas de aula? E por que nossos brasileirinhos obtém resultados
tao pifios nas avaliagdes internacionais de compreensao leitora?

Essas sdo questdes instigantes, e algumas nao sdo
necessariamente inéditas. Nao, ndo. Alguns dos temas aqui tratados
nao sdo necessariamente ‘novos’. Afinal, j4 nos ensinava o grande
Viana Filho “o revoluciondrio nem sempre é novo e o novo nem
sempre é revolucionario”. Como ¢ possivel entender o presente sem
voltar os olhos ao passado? Para nds, professores e pesquisadores, &
preciso muitas vezes retornar ao velho ponto de partida e refazer o
caminho, tantas vezes quantas for necessario. Como dizia o poeta, o
caminho se faz ao caminhar.

Boas leituras! Desfrutem!

Marisa Ferreira Aderaldo — UECE
Fortaleza, janeiro de 2024
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Apresentagaco

Desde o advento da fotografia, ¢ o posterior desenvolvimento
do cinema, o progresso na imprensa e a revolucdo eletronica e digital
em que vivemos, houve um crescimento continuo de novas linguagens.
Visto que, a medida que novas linguagens nascem, a complexidade das
relagdes envolvendo o texto precisa ser compreendida de uma maneira
mais profunda, surgem também teorias que tentam explica-las, como
a linguistica, a analise do discurso, a semidtica, a teoria literaria, a
sociolinguistica, entre outras. Tais teorias nem sempre andam de maos
dadas, no instante em que véem os objetos de estudo sob pontos de
vista distintos e baseadas em diferentes pressupostos. Todavia, podem
dialogar, e cabe a nds compreender como essas bases tedricas se
relacionam, para que utilizemos métodos que mais se adaptem aos
objetivos de cada pesquisa académica que desenvolvemos.

O livro Lingua, literatura e ensino: itinerarios da linguagem
nasceu do interesse dos professores do Departamento de Letras
Estrangeiras (DLE) e do Departamento de Letras Vernaculas (DLV),
da Faculdade de Letras e Artes (FALA), da Universidade do Estado
do Rio Grande do Norte — UERN (Campus Central, em Mossoro)
em tornar publico os resultados das pesquisas realizadas no ambito
da Universidade ao longo dos ultimos anos. Para tanto, a obra opta
por ndo priorizar uma area do conhecimento (Lingua ou Literatura)
em detrimento de outra. Nesse interim, o titulo do livro expressa o
nosso interesse em tratar do didlogo entre os objetos de estudos de
cada professor-pesquisador, objetos variados, visto a natureza diversa
de cada pesquisa realizada na instituicdo e suas peculiaridades.
Os trabalhos sdo, assim, em sua maioria, oriundos de pesquisas
institucionais desenvolvidas por docentes da UERN e se organizam
em duas segoes: Lingua e Ensino, ¢ Discurso e Literatura.

A se¢do Lingua e Ensino inclui discussdes realizadas a partir
de observacdes do processo de ensino e aprendizagem de Lingua
Materna e das Linguas Estrangeiras Inglés e Espanhol. Sob variados
enfoques, envolvendo, por exemplo, discussdes sobre crengas no
ensino de linguas, a relagdo entre a escola e a formagao leitora, ensino a
distancia, fraseologismos e ensino, ¢ leitura e produgao de textos, cada
professor-pesquisador busca na teoria respostas as suas inquietudes
em sala de aula, com vistas a um fazer pedagdgico mais elaborado.

Por sua vez, a secdo Discurso e Literatura apresenta
trabalhos que tém como objeto de estudo o discurso na literatura e
em outros sistemas signicos. Com pesquisas voltadas para a analise
do discurso na midia em geral, ¢ andlise literaria de aspectos como
o tragico, o fluxo da consciéncia e a soliddao, em obras da literatura
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brasileira e estrangeira, os autores buscam tracar diferentes olhares
sobre os signos estudados, baseando-se para tal em teorias variadas,
que incluem, por exemplo, a Analise do Discurso de linha francesa, a
semiotica, a teoria literaria e cinematografica.

Apesar do aparente abismo que separa os titulos, optamos por
destacar exatamente tal miscelanea e dar énfase a variedade tematica
das pesquisas realizadas no ambito da Faculdade de Letras e Artes
da UERN, respeitando frutiferas pesquisas realizadas nos ultimos
anos por alguns dos nossos pesquisadores e considerando as relagdes
que unem suas inquietudes fora e dentro do curriculo universitario
como itinerarios inevitaveis da linguagem. Nesse sentido, a opcao
pela palavra “itinerarios” do titulo nos remete a idéia de “caminhos”
e “roteiros”, formas de relacionar os mais variados signos e pontos de
vista distintos sobre objetos algumas vezes semelhantes.

Entendemos que a proposta apresentada pelo livro vem ratificar
a importancia de estudarmos objetos ligados ao ensino-aprendizagem
de linguas, a literatura, e a relagdo entre ambos, sob diferentes angulos,
frente a atual conjuntura com a qual nos deparamos: um mundo
composto por signos que nao existem isolados, mas que dialogam com
outros signos a todo instante, e que por tal motivo, sdo estudados sob
os mais diversos prismas.

A proposicdo ¢ a de fornecer aos professores atuantes, e aos
graduandos de Letras, futuros professores, subsidios e embasamento
tedrico para desdobramentos dos resultados aqui apresentados, bem
como para a realizacdo de novas pesquisas acerca das abordagens,
metodologias e procedimentos de ensino e aprendizagem de lingua,
assim como acerca da investigacdo e analise da literatura nacional e
estrangeira. Da mesma forma, esperamos que os resultados tenham
reflexo no proprio ensino de linguas e literatura em nivel académico,
auxiliando professores da area a compreender melhor o seu objeto de
estudo.

Prof. Emilio Soares Ribeiro

Departamento de Letras Estrangeiras — DLE/FALA/UERN
Programa de P6s-graduacdo em Ciéncias da Linguagem —
PPCL/UERN
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As estratégias nc ensinc e aprendizagem de
linguas estrangeiras

Maria Solange de Farias
1 Intreducac

A primeira tentativa de conceituar estratégias relacionadas
ao processo de aprendizagem de linguas estrangeiras foi feita por
Selinker (1992 [1972]); em seu estudo, postulou a existéncia de uma
estrutura psicologica latente na mente do aprendiz. Tal estrutura ¢
ativada quando o adulto se empenha em produzir ou compreender
sentencas de uma lingua que nao seja a sua lingua materna. Selinker
(1992 [1972]) enfatizou as estratégias como dois dos cinco processos
centrais que se ativam durante a aquisi¢ao de uma lingua estrangeira. A
partir desse marco, as estratégias sdo comumente interpretadas como
procedimentos e planos mentais utilizados pelo aprendiz com o intuito
de facilitar e promover o processo de aprendizagem ou comunicagdo
na lingua em estudo.

Diante dos significativos avangos da Linguistica Aplicada
e da necessidade de mais estudos que iluminem o processo de
ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras € que propomos esta
pesquisa cujo objetivo didatico é ajudar professores e alunos no
desafiador processo de ensinar e aprender um idioma ndo nativo. Uma
abordagem para enriquecer a compreensdo desse processo reside na
andlise das estratégias empregadas pelos estudantes, visando tornar a
aprendizagem e a pratica do novo idioma mais eficazes e agradaveis.

Assim sendo, nossos objetivos, com esta pesquisa, sa0
descrever e mostrar a importancia do ensino das estratégias de
aprendizagem e de comunicacdo que os estudantes utilizam para
desenvolver melhor o idioma que estdo aprendendo, principalmente,
no que se refere a comunicagdo oral. Como metodologia, utilizamos
uma pesquisa de abordagem qualitativa, descritiva quanto aos objetivos
e com procedimentos bibliograficos. No que se refere ao arcabougo
teorico, os estudos de Selinker (1992 [1972]), Santos Gargallo (1993),
Cotterall e Reinders (2007), Rodriguez Rodriguez (2004), Gémez
(2004) e Farias (2007) conduziram e orientaram nosso estudo.

Para uma melhor compreensdao do tema, em um primeiro
momento, mostramos conceitos sobre as estratégias de aprendizagem
e de comunicacdo e uma taxonomia para a sua classificacdo; em
seguida, discutimos sobre a inclusdo das estratégias nos programas de
linguas e sobre seu ensino nas aulas de linguas estrangeiras.
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2 Estratégias utilizadas pelo estudante na aprendizagem de
linguas estrangeiras

Estratégias, no ambito do ensino de linguas podem ser
definidas como:

Acgdes concretas — mecanismos, operagdes, planos,
procedimentos etc. — que se desenvolvem de forma
potencialmente consciente, para ativar os recursos de
aprendizagem e por em funcionamento as habilidades
linguisticas no cumprimento de tarefas de comunicagdo.
Integram-se nesta definicdo tanto as estratégias de
aprendizagem como as de comunicag¢do (Grifo da
autora) (Lopez, 2005, p. 576).

Ou seja, as estratégias sdo procedimentos potencialmente
consciente utilizados pelos alunos para resolver as dificuldades
comunicativas ¢ de aprendizagem que encontram ao aprender uma
Lingua Estrangeira (LE).

Selinker (1992 [1972]), ao descrever o processo de
aprendizagem de uma lingua estrangeira (LE), postulou que este
se desenvolve por meio de um conjunto de estruturas psicologicas
latentes presentes na mente do aprendiz. Tais estruturas sdo acionadas
quando um adulto se empenha em produzir ou compreender o sistema
de uma lingua estrangeira. De acordo com suas afirmagdes (1992
[1972]), durante o aprendizado da lingua materna, uma criancga utiliza
uma estrutura latente da linguagem; a distingdo entre a estrutura
psicologica latente e a estrutura latente da linguagem reside no
fato de que a primeira ndo possui um programa genético nem uma
contrapartida bioldgica da Gramatica Universal.

Nesse mesmo estudo, Selinker (1992 [1972]) afirma que os
5% dos adultos que conseguem falar uma LE igual a um nativo, ndo
ativam a estrutura psicologica latente, mas sim a estrutura latente
da linguagem, ou seja, a mesma que fez uso na aquisi¢do da lingua
materna. Os outros 95% que ndo conseguem a competéncia linguistica
de um nativo ativam a estrutura psicoldgica latente. Segundo esse
linguista (1992 [1972], p. 84),

[...] hé4 cinco processos principais (e talvez alguns de
importancia menor) que estdo situados na estrutura
psicologica latente a que nos referimos anteriormente.
Esses processos sdo os seguintes: a transferéncia
linguistica, a transferéncia de instrugdo, as estratégias
de aprendizagem da segunda lingua, as estratégias de
comunica¢do na lingua segunda e a generalizagdo do
material linguistico da LO (Grifo do autor).
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Dentre esses processos acionados através da estrutura
psicolégica latente do aprendiz, descreveremos, neste estudo, somente
as estratégias de aprendizagem e de comunicagdo, pois, quando
necessitam resolver problemas no momento da aprendizagem ou quando
querem se comunicar ¢ nao tém competéncia linguistica suficiente, os
aprendizes de uma LE utilizam diferentes estratégias de aprendizagem
e de comunicacao.

2.1 Estratégias de aprendizagem

Estratégias de aprendizagem se referem a agdes especificas, a
procedimentos que os aprendizes de uma LE realizam, de forma mais
ou menos consciente, para aprender ou utilizar melhor a lingua que
aprendem; ou seja, as estratégias sdo técnicas e abordagens que os
estudantes utilizam para resolver problemas de aprendizagem e/ou de
comunicacgao.

Para Cotterall e Reinders (2007, p. 02)

As estratégias exigem mais que agdes e se compdem de
trés elementos: o comportamento que os alunos adotam
na pratica para aprender e controlar a aprendizagem de
um segundo idioma; o que os alunos sabem sobre as
estratégias que utilizam; o que os alunos sabem sobre os
aspectos da aprendizagem de um idioma que vao além
das estratégias que utilizam.

Fazer uma classifica¢do das estratégias de aprendizagem nao ¢
uma tarefa facil; as pesquisas realizadas contribuiram para a criacao de
fundamentagdes teodricas diferentes que, muitas vezes, geram duvidas
entre as teorias e ideias existentes. Para nosso breve estudo sobre
esse tema, utilizaremos a classificacdo de O’Malley e Chamot (apud
Cotterall; Reinders, 2007). Segundo esses autores (2007), existem
trés tipos diferentes de estratégias de aprendizagem: as estratégias
cognitivas, as metacognitivas e as socioafetivas.

As estratégias cognitivas desempenham um papel
significativo na otimizagdo da compreensdo linguistica por parte
dos estudantes. Essas estratégias englobam a pratica ativa do
conhecimento adquirido, a habilidade de interacao eficaz e a selecao
criteriosa entre diversas opgoes linguisticas ao formular ou interpretar
mensagens. Elas abrangem processos cognitivos essenciais, como
identificacdo, memorizacdo, armazenamento e recuperagao de
elementos linguisticos, como palavras e sons. Existem, de acordo com
Cotterall e Reinders (2007), dois tipos de estratégias cognitivas:

a) O ensaio, caracterizado pela pratica reiterada dos
contetdos abordados, seja por meio da expressdo oral
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ou escrita; ¢ comumente empregado pelos estudantes ao
assimilarem novo vocabulario ou ao se prepararem para
apresentagdes em sala de aula.

b) A elaboracdo, caracterizada por estabelecer
associagdes mentais entre informagdes recém-
adquiridas e aquelas ja previamente assimiladas; ¢
uma estratégia na qual o estudante emprega diversas
técnicas, como criacdo de analogias, parafraseamento,
formulagdo de previsdes, elaboragdo de resumos,
resposta a questionamentos e anotagao de informacdes.

Essa estratégia ajuda a tornar o novo conhecimento
mais significativo (Cotterall; Reinders, 2007).

As estratégias metacognitivas desempenham um papel
indireto, mas relevante, na facilitacdo da aprendizagem de uma LE.
Elas capacitam o estudante a estruturar, planejar, estabelecer metas e
monitorar seu processo de aprendizagem. Em momentos nos quais o
aluno pode se sentir desmotivado diante do volume de informacdes a
serem retidas, tais estratégias emergem como auxiliares, permitindo
ao aprendiz priorizar suas necessidades e concentrar-se nos elementos
mais cruciais. O uso dessas estratégias contribui para a autonomia do
aprendiz.

As estratégias socioafetivas sdo empregadas com o proposito
de capacitar os estudantes a exercerem controle sobre suas emocgdes
em relacdo a lingua que estdo aprendendo. Este conjunto de técnicas
visa também desenvolver a habilidade dos alunos em interagir com
outros individuos em contextos sociais especificos, a0 mesmo tempo
em que promove a manutengdo de niveis adequados de motivagdo e
concentrac¢ao no processo de aprendizagem linguistica. Para Cotterall
e Reinders (2007), existem trés tipos de estratégias socioafetivas:

a) A de cooperagdo, empregada quando o estudante
colaboraem grupo pararesolver problemas, compartilhar
informagdes ou produzir respostas conjuntas.

b) A de perguntar para esclarecer, usada com o intuito
de esclarecimento; ao usé-la o aluno busca compreender
o topico estudado por meio de perguntas direcionadas.
c) A de falar consigo mesmo tem como objetivo
primordial incrementar a confianga e diminuir a
ansiedade, sendo particularmente empregada em
situagdes que demandam a expressdo oral em publico.

Portanto, as estratégias de aprendizagem sdo ferramentas que
promovem a eficacia no estudo, permitindo a adaptacgdo a diferentes
contextos e desafios na aquisi¢do de uma LE. Além disso, capacitam
os alunos a desenvolverem autonomia, autorregulagdo e habilidades
metacognitivas, contribuindo significativamente para o sucesso na

aprendizagem.
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Rodriguez Rodriguez (2004) explica a multiplicidade de
elementos que influenciam a sele¢do de estratégias de aprendizagem
por parte do estudante. Tais fatores incluem o nivel de proficiéncia
na lingua em estudo, a complexidade da situagdo comunicativa, o
contexto social e cultural, a personalidade do aprendiz, bem como sua
autoconfianga na gestao da situacao.

2.2 Estratégias de comunicagac

As estratégias de comunicagdo englobam processos cognitivos
que os estudantes desenvolvem ao buscar se expressar na lingua em
aprendizado. Durante esses processos, os alunos se esforgam para sanar
deficiéncias em sua competéncia linguistica, visando a transmissao
eficaz de significados.

Sdo muitos os autores que se dedicaram a classificar as
estratégias de comunicagdo; no entanto, no nosso trabalho, utilizamos
uma classificagdo baseada em Santos Gargallo (1993, p. 145).
Essa autora (1993) criou uma classificagdo para as estratégias de
comunicacdo baseada nas diferentes atitudes adotadas pelo estudante
diante de uma dificuldade de comunicacao: as estratégias de redugao e
as estratégias para conseguir €xito comunicativo.

As estratégias de reducio estdo vinculadas a predisposicao
do comunicador em abreviar a mensagem original ou ajustar o
proposito comunicativo inicial para superar desafios situacionais.
Tais estratégias sdo frequentemente empregadas por aprendizes em
estagios iniciais de proficiéncia na lingua. Elas se dividem, de acordo
com Santos Gargallo (1993), em:

a)  Estratégias de reducdo formal: sdo adotadas
pelos estudantes com o intuito de gerar um discurso
linguisticamente preciso. Nesse processo, os aprendizes
recorrem a um conjunto simplificado de regras ¢
palavras com um grau de automatizagdo em sua
competéncia linguistica. Essa estratégia ¢ empregada
pelo aprendiz para resolver problemas surgidos na
etapa de planejamento da mensagem ou em resposta a
limitagdes no material linguistico disponivel.

b) Estratégias de reducdo funcional: manifestam-
se quando o aprendiz procura alterar o proposito
comunicativo de sua mensagem, evitando o uso de
estruturas ou palavras percebidas como problematicas.
Dessa forma, o aprendiz evita abordar temas
desconhecidos do ponto de vista linguistico. Em
algumas situagdes, ha a interrup¢do da mensagem,
com a mudanga de topico, devido a falta de conteudo
linguistico apropriado a situacdo. Em circunstancias
especificas, o aprendiz pode substituir uma palavra
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que apresenta certo valor semantico por um sinoénimo,
geralmente apropriado, porém de sentido vago. Essas
estratégias sdo empregadas pelo aprendiz para resolver
desafios que surgem na etapa de execugdo da mensagem.

Estratégias para conseguir é€xito comunicativo sdo
concebidas durante a etapa de execucdo da mensagem e abrangem
todos os niveis linguisticos (Santos Gargallo, 1993). Contudo, alguns
autores sustentam que seu emprego ¢ mais proeminente nos estiagios
avancados de aprendizagem e estd vinculado a aquisi¢do lexical.
Dividem-se, de acordo com Santos Gargallo (1993), em:

a)  Estratégias de Compensagdo - referem-se
as abordagens adotadas pelo aprendiz diante da
insuficiéncia de recursos linguisticos necessarios para
a execugdo da mensagem. Em sua busca do éxito
comunicativo, o aprendiz emprega diversas estratégias:
al) Mudanca de codigo: utilizacdo de estruturas ou
palavras de sua lingua nativa ou de outra lingua.

a2) Transferéncia interlinguistica: combinagdo de
caracteristicas da interlingua com a sua lingua nativa.
a3) Transferéncia intralinguistica: transferéncia de
estruturas da propria lingua estrangeira, ou seja,
resultante do aprendizado da LE, sem interferéncia da
lingua materna.

a4) Estratégias baseadas na interlingua: referem-se a
generalizacdes para resolver problemas comunicativos;
desta forma, o aprendiz preenche lacunas no discurso
com palavras da interlingua, parafraseia mediante a
descricao do termo desejado, cria uma nova palavra na
interlingua ou reestrutura a mensagem emitida.

a5) Estratégias de cooperagdo: sdo as que exigem
interacdo entre os interlocutores, com esfor¢o conjunto
para alcangar um consenso sobre o significado.

a6) Estratégias ndo linguisticas: também demandam
interagdo entre os interlocutores, visando um acordo
sobre o significado, por meio de recursos, como mimica,
imitag@o de sons, uso de desenhos, gestos, entre outros
(Santos Gargallo, 1993).

b) Estratégias de recuperacdo - referem-se as
estratégias que o estudante usa ao tentar recuperar
palavras que estdo na sua interlingua. Assim, apela a
semelhanca formal da LE com sua lingua materna ou
com outras linguas para tentar recupera-las.

estratégias de aprendizagem e de comunicagdo
desempenham papéis cruciais no processo de ensino e aprendizagem
de linguas estrangeiras, contribuindo significativamente para o
desenvolvimento das habilidades linguisticas e a aquisi¢do da
competéncia comunicativa, pois, ao utiliza-las, o aprendiz, por
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exemplo, otimiza a aquisi¢do do conhecimento, assume um papel
mais ativo no processo de aprendizagem, aprimora a comunicagado
oral e escrita e resolve problemas por meio da adaptagdo a contextos
diversificados de aprendizagem e comunicacao.

3 As estratégias de aprendizagem e de comunicagac devem ser
ensinadas nas salas de aula de linguas estrangeiras? Como?

A questdo sobre se as estratégias de aprendizagem e
comunicacdo devem ser explicitamente ensinadas nas salas de aula de
linguas estrangeiras ¢ um tema amplamente debatido entre educadores
e pesquisadores no campo das teorias de ensino e¢ aprendizagem de
linguas. Isso se deve a importancia de capacitar os estudantes na
selecdo criteriosa e aplicagdo eficaz de estratégias que maximizem
seu progresso na aprendizagem e na comunicacdo. Nesse contexto,
destaca-se o papel do professor, que assume a responsabilidade
de fornecer informagdes sobre as diversas estratégias disponiveis,
permitindo que o aprendiz faga escolhas fundamentadas, de acordo
com suas necessidades especificas de comunica¢do ou aprendizado
(Rodriguez Rodriguez, 2004).

Cotterall e Reinders (2007) afirmam que ha cinco razdes
principais para que se leve o uso das estratégias as aulas de linguas
estrangeiras. A primeira razdo, e a mais Obvia, € a de que o ensino
das estratégias de aprendizagem e comunicacdo conduz o aluno
a compartilhar a responsabilidade por sua aprendizagem, ou seja,
seu ensino capacita os alunos a assumirem um papel mais ativo na
condugao de seu processo de aquisi¢do de um novo idioma.

A segunda razao enfatiza que o ensino de estratégias contribui
para uma aprendizagem eficiente e eficaz. Evidéncias indicam que
os alunos que alcancam maior éxito na aprendizagem de idiomas sdo
aqueles capazes de utilizar e selecionar a estratégia adequada para
cada atividade que aborda as habilidades linguisticas, resultando em
uma aprendizagem mais eficiente.

O terceiro motivo para instruir os alunos sobre o uso
de estratégias reside no estimulo adicional a motivacdo para a
aprendizagem. Conforme Cotterall e Reinders (2007), o ensino
de estratégias de aprendizagem e comunica¢do na sala de aula estd
associado a um aumento no indice motivacional dos aprendizes,
reduzindo, por conseguinte, a probabilidade de desisténcia.

A quarta razdo enfatiza a importancia do ensino de estratégias
para a eficacia no processo de aprendizagem e no tempo dedicado
ao estudo de linguas estrangeiras. O entendimento do papel de cada
estratégia capacita os alunos a decidirem qual delas ¢ mais apropriada
para abordar desafios especificos no aprendizado e na comunicagao em
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uma nova lingua. Assim, os alunos, familiarizados com as estratégias,
podem continuar a aprendizagem para além da sala de aula, dedicando
mais tempo ao estudo do idioma.

A quinta e ultima razao para a inclusdo do ensino de estratégias
nos programas de aprendizagem de linguas estd relacionada ao
aumento da autonomia. A autonomia do aprendiz requer a capacidade
de assumir responsabilidades no proprio processo de aprendizagem.
Ao aprender a resolver independentemente problemas linguisticos,
o estudante de linguas estrangeiras desenvolve habilidades para
aprender de forma mais independente e assume o controle de seu
proprio processo de aprendizagem, tornando-se, assim, mais autbnomo
(Cotterall; Reinders, 2007).

Nesse contexto, o ensino sistematico de estratégias de
aprendizagem proporciona um processo que capacita o aluno a
desenvolver habilidades metacognitivas, promovendo, assim, a
autonomia na gestdo do proprio processo de aprendizagem (Vilaca,
2008). Ademais, a instru¢do nesse dominio ndo apenas facilita a
aquisicdo da lingua estrangeira, mas também equipa os alunos com
ferramentas cognitivas fundamentais para abordar com eficacia os
desafios linguisticos em uma variedade de contextos.

Conforme a assertiva de Gargallo (1993), a implementacao
de estratégias no contexto da sala de aula de linguas estrangeiras
ndo apenas favorece o aprimoramento da competéncia comunicativa
do aluno, mas também estabelece uma conexdo entre as situacdes
comunicativas simuladas em ambiente escolar e as diversas situacdes
reais nas quais o aprendiz se encontra, demandando a resolugdo de
desafios comunicativos.

Segundo Goémez (2004, p. 42), o ensino das estratégias
deveria estar presente nas aulas de LE “desde os niveis iniciais mais
elementares e ocupar um papel claro e determinado”; ele (2004) destaca
a prevaléncia do seu ensino, conforme observado em manuais que as
abordam, predominantemente em niveis de proficiéncia avancados e
superiores. Contudo, ressalta a importancia de sua incorporagdo nos
estagios iniciais e intermedidrios, argumentando que, quanto menor a
competéncia linguistica do aprendiz, mais valiosa torna-se a aplicagdo
dessas estratégias para diminuir os desafios encontrados no processo.

Considerando a heterogeneidade nos ritmos e estilos de
aprendizagem dos estudantes, Rodriguez Rodriguez (2004) adverte
que seria equivocado presumir a uniformidade no uso de estratégias
pelos alunos. Nesse cendrio, a responsabilidade do professor consistira
em apresentar variados tipos de estratégias, proporcionando ao aluno
a capacidade de selecionar aquelas que melhor se alinham com seu
estilo individual de aprendizagem.
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Conscientes da relevancia do ensino de estratégias de
aprendizagem e comunicacdo no contexto do ensino de linguas,
surge uma indagac¢do crucial: como efetuar tal ensino? Cotterall e
Reinders (2007, p.19) afirmam que a inclusdo do uso de estratégias
nos programas de idiomas “pode produzir diferentes tipos de efeitos,
inclusive fora da sala de aula. Pode influenciar na forma em que os
professores ensinam e avaliam a seus alunos, nos (tipos de) materiais
que utilizam e, além disso, na forma em que os alunos aprendem”.

Uma recomendacdo pratica inicial consiste em adotar
uma abordagem gradual, utilizando alunos mais experientes como
referéncia e inquirindo-os sobre suas estratégias de aprendizagem.
Alternativamente, ¢ possivel apresentar aos estudantes a diversidade
de estratégias eficazes disponiveis ou selecionar um conjunto restrito
de estratégias para iniciar. Além disso, a formacdo de grupos e o
estabelecimento de regras especificas, como a elaboragdo de um
plano de ensino de estratégias ou a criagdo de atividades baseadas
em estratégias pré-determinadas, sdo praticas pertinentes (Cotterall;
Reinders, 2007).

Antes de desenvolver as atividades, ¢ recomendavel aplicar
um questionario aos alunos para avaliar o conhecimento prévio sobre
o uso de estratégias. Uma abordagem complementar para avaliar o
entendimento dos alunos sobre o uso de estratégias ¢ inquiri-los
diretamente sobre como resolveriam desafios especificos durante o
processo de aprendizagem.

O desafio do processo de ensino e aprendizagem de uma
LE ¢é amplamente reconhecido por estudiosos na area. Contudo, ha
consenso entre a maioria desses especialistas de que o emprego efetivo
de estratégias estd diretamente relacionado ao sucesso na aquisi¢cdo
de uma lingua estrangeira. Assim, argumenta-se que a inclusdo
sistemdtica do ensino dessas estratégias ¢ fundamental nos programas
de LE.

Essa integracdo visa capacitar os aprendizes a otimizar
seu desempenho e superar os desafios inerentes ao processo de
aprendizagem de uma lingua estrangeira. Além disso, tal abordagem
também contribui para a autonomia do aprendiz e para uma
compreensao mais aprofundada das dinamicas envolvidas no processo
de aquisi¢do de uma LE.
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Consideragoes finais

Nas ultimas décadas, tem-se observado um crescente
interesse nas estratégias adotadas pelos alunos durante o processo
de aprendizagem de uma lingua estrangeira. Esse interesse decorre,
em primeiro lugar, da percepcdo de que os alunos desempenham
um papel ativo e contributivo em sua propria aprendizagem. Em
segundo lugar, reconhece-se que cada individuo possui um ritmo e
estilo de aprendizagem distintos. Adicionalmente, a €nfase recai sobre
a necessidade de estender o processo de aprendizagem para além
do ambiente de sala de aula, demandando que os alunos adquiram
habilidades para organizar autonomamente sua aprendizagem.

Asestratégias de aprendizagem compreendem agdes especificas
e procedimentos que os aprendizes de uma lingua estrangeira executam,
consciente ou inconscientemente, com o propdsito de aprimorar sua
competéncia na lingua estudada. Essas estratégias também podem ser
delineadas como técnicas ¢ abordagens utilizadas pelos estudantes
para resolver desafios e dificuldades de aprendizagem. Paralelamente,
as estratégias de comunicacdo representam um conjunto refinado de
habilidades cognitivas desenvolvidas pelos estudantes ao longo do
processo de aprendizagem de uma lingua, ndo apenas facilitando a
expressdo, mas também superando obstaculos durante a comunicagéo
efetiva.

Ao integrar de forma consciente o ensino e a reflexdo
sobre estratégias no ambiente educacional, € possivel otimizar
significativamente a eficdcia do processo de aprendizagem. Por
esse motivo, advoga-se pela incorporacdo dessas estratégias nos
programas de linguas estrangeiras, uma vez que propiciam uma maior
responsabilidade do aluno por seu préprio aprendizado, promovem
eficiéncia e eficacia na aprendizagem, incentivam a motivacao,
estendem o tempo dedicado ao processo de aquisicdo ¢ fomentam a
autonomia do aluno. Nesse contexto, os docentes assumem um papel
crucial ao orientar osalunosnaidentificac¢do, aplicagdo e aprimoramento
dessas estratégias, contribuindo para uma comunicagdo mais eficaz em
um cenario multilingue e multicultural na sociedade contemporanea.

Espera-se que esta pesquisa sirva como suporte para aprimorar
as praticas em sala de aula, especialmente para os professores de
linguas estrangeiras, incentivando-os a incorporar as estratégias de
ensino e aprendizagem no contexto educacional.
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“Do you speak english?” crengas de graduandos em letras
soire o ensinc-aprendizagem da cralidade do ingles

José Roberto Alves Barbosa

Porque tomaram os gileaditas aos efraimitas os vaus
do Jorddo; e sucedeu que, quando algum dos fugitivos
de Efraim dizia: Deixai-me passar; entdo os gileaditas
perguntavam: Es tu efraimita? E dizendo ele: Néo,
Entdo lhe diziam: Dize, pois, Chibolete; porém ele
dizia: Sibolete; porque nido o podia pronunciar bem;
entdo pegavam dele, ¢ 0 degolavam nos vaus do Jorddo;
e cairam de Efraim naquele tempo quarenta e dois mil
(Livro biblico de Juizes 12.5,6)

1lIntroducac

A andlise de crencas ¢ um paradigma de pesquisa em
Linguistica Aplicada que visa contribuir para a melhoria do ensino-
aprendizagem de linguas. Neste artigo, objetivamos analisar as crengas
dos alunos iniciantes e concluintes da graduacdo em Letras sobre o
ensino-aprendizagem da habilidade oral. Na primeira parte do texto
discutiremos a proposta teérica para as pesquisas sobre crengas € suas
implicagdes para o ensino-aprendizagem de linguas. Na segunda parte,
avaliaremos teoricamente as propostas de ensino-aprendizagem da
habilidade oral. Na terceira parte, passaremos a analise das crencas de
alunos da graduacdo em letras relacionadas ao ensino-aprendizagem
da habilidade oral.

2 Andlise de crengas nc ensino-aprendizagem de linguas:
teorias e contribuicoes.

O conceito crengas sobre o ensino e aprendizagem de linguas
ndo ¢ especifico da Linguistica Aplicada. Trata-se de um conceito
antigo, associado a Filosofia, Sociologia, Educacao, Antropologia etc.
Pierce (1877/1958, p. 91), um dos primeiros filésofos a atentar para
o estudo das crengas, a definiu como “ideias que se alojam na mente
das pessoas com habitos, costumes, tradigdes, maneiras folcloricas e
populares de pensar”. Nessa mesma perspectiva, Dewey (1933, p. 20),
em sua conceitualiza¢do, destaca a natureza dinamica das crengas,
considerando que essas “cobrem todos os assuntos para os quais ainda
ndo dispomos de conhecimento certo, dando-nos confianga suficiente
para agirmos, bem como o0s assuntos que aceitamos como verdadeiros,
como conhecimento, mas que podem ser questionados no futuro”.

Por isso Barcelos (2004) argumenta que nao existe, em
Linguistica Aplicada, uma defini¢ao tinica para o conceito de crengas.
Existem varios termos e defini¢des, e essa ¢ uma das razdes que torna
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esse conceito dificil de investigar. Com base no conceito de abordagem
de Almeida Filho (1993), podemos afirmar que as crengas podem ser
entendidas como cultura de aprender e que essas podem ser estudadas a
fim de que seja possivel identificar “o uso da lingua-alvo consideradas
como normais pelo aluno e tipicas de sua regido, etnia, classe social
e grupo familiar, restrito em alguns casos, transmitidas com tradigao,
através do tempo, de uma forma naturalizada, subconsciente, e
implicita”. (p. 13)

Consoante a essa perspectiva, Barcelos (2004) afirma que
as crencas t€m sua origem nas experi€ncias pessoais, sao intuitivas,
e, na maioria das vezes, implicitas. Dessa forma as crengas ndo sao
apenas conceitos cognitivos, mas sdo socialmente construidas sobre
“nossas experiéncias e problemas, de nossa interagdo com o contexto
e da nossa capacidade de refletir ¢ pensar sobre o que nos cerca” (p.
132). Assim, as crengas, quando associadas ao ensino de lingua, sdo,
de acordo com Silva (2005):

Ideias ou conjunto de ideias para as quais apresentamos
graus distintos de adesdo (conjecturas, ideias relativamente estaveis,
convicgdo e fé). As crencas na teoria de ensino e aprendizagem de
linguas sdo essas ideias que tanto alunos e professores t€ém a respeito
dos processos de ensino e aprendizagem de linguas e que se (re)
controem neles mediante a sua propria experiéncia de vida e que se
mantém por um certo periodo de tempo. (p. 77)

Mas ¢ preciso também destacar que, por se tratar de algo
complexo, as crengas sdo, por sua natureza, contraditorias. Isso porque
elas estdo intimamente relacionadas ao nosso eu, ou seja, anossa propria
identidade. Elas também sdo interativas, emergentes, reciprocas, sao
vistas como social e, portanto, também cultural e historicamente
constituidas através da intera¢do do sujeito com o contexto. Por isso,
qualquer estudo sobre crengas precisa levar em conta que grande parte
das defini¢des leva em consideragcdo o contexto social em que tanto
professores quanto alunos estdo inseridos; e que as crencas variam de
pessoa para pessoa, sdo mutaveis e estdo relacionadas as experiéncias
de cada individuo e ao contexto sociocultural com o qual interage.

3 0 ensinc-aprendizagem da cralidade doinglés: pressupostos
teoricos

A habilidade de falar inglés costuma ser o anseio maior dos
alunos dessa lingua nos cursos de graduagdao. Nem todos conseguem
obter éxito nessa empreitada, e os motivos, de acordo com alguns
teoricos do ensino-aprendizagem de L2, sdo os mais diversos.
Inicialmente, destacamos que, diferentemente das habilidades
de leitura e audigdo, as da produgdo falada e escrita exigem um
envolvimento mais participativo dos aprendizes. Além disso, outros
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fatores implicam nesse processo, dentre eles: a idade maturacional do
aprendiz (Krashen, Long E Scarcella, 1982), o meio oral-auditivo do
aprendiz, os fatores culturais e os afetivos (Dimitracopoulou, 1990;
Oxford, 1990; Shumin, 2002; Brown e Yule, 1993; Brown, 1994) ¢ as
abordagens que professores e alunos t€ém em relagdo ao dominio dessa
habilidade (Barbosa, 2007).

Professores e alunos de inglés costumam supervalorizarem
o padrao de prontncia a ser imitado nas experiéncias com a lingua,
seja dentro ou fora da sala de aula. Em virtude da influéncia da
tradicdo audiolingualista, saber falar uma lingua significa, para alguns
aprendizes, ser capaz de falar como um “nativo”, e os professores
assumiram o modelo americano e/ou britdnico como padrdes a
serem imitados pelos aprendizes (Barbosa, 2011). Em decorréncia
disso, a idealizagdo de um padrao perfeito de pronincia implica na
impossibilidade do aprendiz anunciar, e isso, por sua vez, cerceia
sua producdo oral. Bourdieu (1991) argumenta que por traz dessa
valoragdo estd um capital simbolico, isto ¢, determinados padrdes que
sdo reconhecidos como legitimos e outros que sdo rechacados.

O ensino-aprendizagem da oralidade, principalmente do inglés
que ¢ percebido como Lingua Franca ou Internacional (Pennycook,
1994) precisa ser mais tolerante, até mesmo a abordagem fonética
nas experiéncias de sala de aula devam ser menos imitacionistas,
enfocando as constru¢des que implicam nos processos de constru¢ao
de significados (Jenkins, 2000). Professores e alunos de inglés, em
virtude das crengas que lhes inculcaram, tendem a tirarem o foco do
que realmente importa no dominio de uma lingua. Essa preocupagao
demasiada com a forma, em detrimento do conteudo, ao invés de
contribuir, pode acabar dificultando o ensino-aprendizagem efetivo
dessa habilidade.

3.1. Andlise das crencas dos aluncs iniciantes e concluintes
sobre ¢ ensino-aprendizagem da oralidade em inglés

3.1.1 Aspectos metodolégices da pesquisa

A fim de realizar essa pesquisa, aplicamos questiondrios aos
alunos iniciantes e concluintes da habilitagdo em Lingua Inglesa
de um Curso de Letras. A execugdo dessa pesquisa foi submetida e
aprovada no Comité de Etica em Pesquisa — CEP, da Universidade do
Estado do Rio Grande do Norte (UERN), sob o Protocolo n° 055/09,
CAAE n° 0054.0.428.000-09. A fim de preservar a identidade dos
alunos, seus nomes verdadeiros ndo serdo mencionados ao longo
deste artigo, usamos nomes ficticios. Vinte alunos contribuiram com
essa pesquisa, sendo 10 iniciantes e 10 concluintes. Trata-se de uma
pesquisa interpretativista, dentro do paradigma da Linguistica Aplicada
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(MOITA LOPES, 1996), que nao pretende fazer generalizagdes,
antes compreender o fendmeno no contexto institucional. Como os
parametros para o ensino-aprendizagem da oralidade costumam seguir
crengas historicamente situadas, ¢ possivel, a partir de consideragdes
especificas, aplica-las as diversas realidades escolares.

3.2 Crengas dos aluncs iniciantes e concluintes

3.2.1 Alunocs iniciantes

3.2.1.1 Preferéncia per algum padrdac de proniincia na
oralidade

O padrao de prontncia privilegiado pelos alunos de lingua
inglesa restringe-se ao americano e/ou britanico. Dificilmente um
aprendiz de inglés diz aderir a outro padrdo, alguns deles sequer
reconhecem outras possibilidades. Em virtude do valor simbdlico que
o inglés desses paises detém, principalmente o “americano”, os alunos
preferem optar por esse, eles ndo se atreveriam a dizer que gostariam
de falar o inglés “sul-americano” (Bourdieu, 1991).

Ao serem indagados sobre esse aspecto, Fabio responde:
“Acho o britanico mais formal. Tenho procurado escutar musicas e
conversagoes do inglés britanico”. Lucas diz que o padrdo “tem mais a
ver com o padrdo americano da lingua, devido ao tato de ter aparecido
mais o inglés com filmes e musica dos americanos”. Francisco
demonstra preferéncia pelo americano e acrescenta: “eu acho mais
bonito e mais facil do que os outros, tenho escutado musicas, assisto
programas americanos, € procuro sempre estd falando em voz alta,
mesmo sozinho™.

Fernanda, por sua vez, prefere “o britanico por ser mais formal”.
Francisca opta pelo “americano, ¢ o mais conhecido, ¢ nos lugares
que eu estudo inglés ele € o predominante”. Socorro, paradoxalmente,
diz que gosta do padrdo “americano, por ser mais dificil”. Maria, a
respeito desse assunto, ¢ categodrica e diz “ndo” a qualquer padrdo
oral para o inglés. Andréia ndo deu resposta a pergunta. Jodo ja opta
pelo “inglés americano”, e justifica: “pois a maioria dos filmes que
assisto segue esse padrao, mas faz algum tempo que venho estudando
varios outros tipos de prontincia, como o inglés britanico, australiano
€ jamaicano etc.”.

Os alunos iniciantes da graduagdo em Letras, por ndo terem
visto ainda a disciplina sociolinguistica, ndo podem fazer correlagdo
da lingua inglesa com suas variagdes. E um mito pensar que uma
lingua ¢ falada apenas dentro de um determinado pais, mas esse nao
€ o unico. No caso do inglés, que atualmente vai além das fronteiras
dos Estados Unidos, Inglaterra, Canada e Africa do Sul, entre outros,
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apresenta variagdes mesmo dentro do proprio pais. Os falantes do
inglés, mesmo aqueles denominados de “nativos”, ndo falam do
mesmo modo. A crencga ¢ um modelo Unico e perfeito para o dominio
da habilidade oral vem de uma tradi¢ao audiolingualista, que atribuia
ao “nativo” o modelo por exceléncia a ser imitado. Nesses ultimos
anos, a propria figura do “nativo” tem sido questionada, pois, para
alguns teoricos, dentre eles Rajagopalan (1997), o “nativo”, como
acreditam professores e alunos linguas, ndo passa de uma construcao
idealizada.

3.2.1.2 Utilizagao de recursos e/ou material didatico para o
aprendizado da oralidade

Para se desenvolver na habilidade oral em inglés, Fabio utiliza
“basicamente livros, cd e internet”. Lucas pratica “ouvindo musicas
e suas traducdes e assistindo filme em sua linguagem original, ndo
dublado”. Francisco utiliza “livros”, pega “letras de musicas e tenta
canta-las” e “escuto o CD do curso de inglés que eu fago”. Fernanda
responde “procuro ouvir cds acompanhados de livros, isso contribui
um pouco para uma melhor pronincia”. Para Francisca, o material
didatico contribui “para um melhor aprimoramento da lingua em
suas habilidades”. Socorro argumentar: “uso o cd para aprender e
melhorar a prontincia”. Maria também acredita no mesmo “contribui
para fixagdo da prontncia”. Carlos, depois que entrou na faculdade,
“comecei a utilizar c¢d, porque ajuda bastante no meu aprendizado com
a oralidade”. Paulo recorre “dicionario com simbolos fonéticos, filmes
e musicas”. Pedro “apenas estudo e ougo musicas em inglés”.

Nas declara¢des dos alunos fica evidenciada a relagdo entre
o dominio da oralidade do inglé€s com a capacidade de pronunciar
determinados sons da lingua. Eles acreditam que aprender a falar bem
a lingua é “bem” ou “melhor”. A utilizagdo dos recursos didaticos tem
essa fungdo, principalmente as gravagoes em audio. Evidentemente
ouvir pessoas falando a lingua auxilia consideravelmente na produgéo
oral da lingua, mas essa ndo pode ser uma relagdo direta de causa
e efeito. Existem alunos que ouvem musicas, filmes e materiais da
internet, mesmo assim ndo se desenvolvem na oralidade.

Para falar a lingua ¢é preciso ndo apenas ouvi-la, € necessario
que o aluno se exponha, ndo tenha medo de “errar”. O receio de falar
“errado” pode resultar no fenomeno que os sociolinguistas denominam
de inseguranga linguistica, na auséncia de produgio oral com medo de
ser criticada pelo modo que se expressa. Esse fendmeno é preocupante
no contexto de ensino-aprendizagem de linguas, especialmente quando
o aprendiz se vicia nos “simbolos fonéticos” dos dicionarios. Esse
recurso ¢ importante, mas os professores precisam alertar aos alunos
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a fim de que esses percebam que o modelo fonético ndo ¢é perfeito e
serve apenas de parametro, ndo deve se tornar um fim em si mesmo.

3.2.1.3 Dificuldades frequentes e formas de superacic na cralidade
em ingles

A inseguranca linguistica pode ser percebida na declaragao
de Fabio, ao reconhecer que: “as vezes quero falar do mesmo modo
que leio a palavra, depois descubro que a pronuncia ¢ totalmente
diferente”. Francisco assim expressa a sua angustia por “ouvir e
conseguir compreender € o que tenho mais dificuldade e em formular
frases. Eu acho que se eu tivesse um contato mais com pessoas de
fora talvez melhorasse minha compreensao”. Para Fernanda, “o que
dificulta um pouco ¢ a pronuncia correta das palavras, pois muitas sao
desconhecidas para mim”.

Maria responde “ndo consigo compreender a mensagem” e
que “poderia ter mais conversagdo em sala de aula”. Para Andréia, o
problema esta em ‘“algumas palavras que tém sua pronuncia variada,
que eu acredito que seja pela questdo da fluéncia”. Para Jodo, “ha
dificuldades, uma delas sdo os profissionais da area que ndo buscam
melhorar a prontncia ou estudos com mais frequéncia na fonética
da lingua”. André afirma que o problema estd nas “diferencas de
pronuncia da lingua nos varios paises em que ela ¢ falada”. Carlos diz
ainda “ter dificuldade para compreender o que o professor fala”, mas
que, “com a pratica vou supera-la”.

Consoante as declaracdes dos alunos, identificamos a crenga
de que a viagem para outro pais, um em que a lingua seja falada, seria
uma saida para a melhoria do inglés. Essa é uma crenca recorrente no
contexto de ensino-aprendizagem de linguas. A maioria dos alunos,
em especial aqueles que ndo conseguiram se desenvolver no idioma,
acredita que se tivesse a oportunidade de viajar para um pais no qual
a lingua ¢ falada com mais frequéncia, desenvolveria a competéncia
oral na lingua. Essa crenga tem algum fundamento, mas ndo garante
que o simples fato de ir para outro pais, tal como os Estados Unidos
e/ou Inglaterra, resultard em dominio da oralidade. Talvez a principal
vantagem seja uma exposi¢ao menos formalista do aprendiz ao idioma,
algo que, infelizmente, ndo costuma acontecer nas aulas de inglés.

3.2.1.4 Ainfluéncia da lingua materna no aprendizadc da cralidade

Fabio “ndo” acredita que a lingua materna influencie no
aprendizado da oralidade do inglés. Lucas, por outro lado, argumenta
que essa influencia “negativamente, pois tem caracteristicas daquela
lingua, vocé ndo consegue a totalidade do sotaque, pois se trazemos
os tragos da nossa lingua”. Francisca diz que essa influéncia acontece
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“por causa do sotaque carregado, tento escutar nativos para buscar
‘acabar’ com ele”. Socorro preferiu ndo se posicionar a respeito
dessa indagagdo. Maria disse “ndo sei”’, Andréia também respondeu o
mesmo. Jodo diz “acho que ndo influencia, pelo menos pra mim nunca
influenciou”. Para André, “o sotaque regional da lingua portuguesa
prejudica um pouco a produgao oral”.

Evidentemente a lingua materna influencia no aprendizado de
outra lingua. Os estudos interlinguisticos, desde Selinker (1972) tém
demonstrado que o aprendiz da L2 constréi um sistema alternativo,
parte constitutiva do processo de aquisicdo. No caso da oralidade,
conforme pressupde a hipdtese psicolinguistica do Periodo Critico,
aprendizes que sdo expostos a lingua apds a puberdade terdo maiores
dificuldade de alcancarem o que se costuma denominar pelos puristas
de “sotaque perfeito”.

As pesquisas sobre oralidade, no entanto, demonstram que
qualquer pessoa, independentemente da idade maturacional, pode
desenvolver uma competéncia comunicativa compativel com qualquer
falante, mesmo os considerados “nativos”. O fendmeno interlinguistico
ndo precisa ser visto como um “vilao” no aprendizado. Existem
muito mais aspectos semelhantes do que diferentes entre o inglés e
0 portugués, por isso, ao longo do processo, até que determinadas
estruturas sejam desfossilizadas, ha mais beneficios que prejuizos
para o aprendizado.

3.2.2 Aluncs Concluintes

3.2.2.1 Preferencia por algum padrao de preniincia na cralidade

Alessandra defende que ndo existe um padrdo para o inglés,
“pois todo mundo tem influéncia linguistica regional, mesmo quando
se trata de uma mesma lingua, imagine quando se comparado a
linguas estrangeiras”. Felipe prefere o “norte-americano” e justifica
“a cultura mais expressa no mundo ¢ mais comum € com isso ¢ mais
usada, principalmente em filmes e musicas”. Ele diz ter vontade de
“assistir filmes na integra e ouvir musicas e ler a respeito da cultura”.
Daniel acha “importante conhecer as variagdes do inglés”, mas prefere
“o inglés americano, pois acho mais pratico”. Patricia opta pela
“prontincia americana”, ressaltando que “a maioria dos professores da
universidade utilizam o padrdo americano, e essa forma de prontincia
que ¢ transmitida em sala de aula”. Acrescenta ainda que “levando
para um lado particular a pronincia americana ¢ muito mais bonita do
que a britanica”.

Os alunos concluintes, talvez pelo fato de terem estudado
sociolinguistica, demonstram ser mais condescendentes com as
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variac¢des do inglés. Mesmo assim, ainda predomina a preferéncia pelo
inglés “americano”. Pelo menos alguns, tal como Daniel, acreditam ser
importante reconhecer as variagdes do inglés. Observamos que persiste
ainda algumas crengas com pouco fundamento linguistico, dentre elas
a de que existem linguas “bonitas”. Do ponto de vista sociolinguistico,
todas as linguas ndo importantes, necessarias a comunica¢do humana.
Nao existem linguas “bonitas” ou “feias”, essa ¢ uma categorizagao
meramente estética, portanto, subjetiva. Tais avaliagdes, conforme
destaca Bourdieu (1991), pode resultar também do capital simbolico
agregado a determinadas linguas cujas varia¢des se impdem sobre
outras em prestigio e legitimacao.

3.2.2.2 Utilizacdac de recurses e/cu material didaticc para o
aprendizade da cralidade

Augusto utiliza diversos recursos didaticos a fim de aprimorar
sua habilidade oral em inglés, mas se queixa que “existem, muitas
vezes, limita¢des oriundas da falta de recursos para comprar melhores
materiais”. O material didatico favorito de Felipe é o “dicionario de
pronuncia”, pois esse “serve como guia”, mas se queixa que esses nao
“contém todas as palavras da lingua, suas girias, abreviacdes”. Além
do material didatico em sala de aula, Clesia diz que o “o professor
também nos fornece alguns videos com um audio bom e repetitivo
para que possamos memorizar melhor cada palavra, frase, texto,
etc”. Carla responde que “no momento utilizo materiais de escolas
particulares e outros materiais fornecidos pelo professor” e que esses
“tem contribuido bastante para aprender e fixar novas palavras e
expressoes”.

Mesmo que os recursos disponibilizados na internet
atualmente, poucos alunos ndo disseram utilizar esse tipo de material.
Ha ainda uma dependéncia de material trazido pelo professor para
a sala de aula. Esse continua sendo um equivoco dos aprendizes da
habilidade oral da lingua, considerando que somente o periodo da
aula ¢ insuficiente para o desenvolvimento da oralidade. Os alunos
concluintes continuam acreditando que aprenderdo a falar inglés se
forem capazes de dominar “palavras e expressdes”. O “diciondrio
de prontincia”, para eles, ¢ ainda o principal aliado para “memorizar
melhor cada palavra, frase, texto, etc.”. Os alunos de inglés precisam
sem mais auténomos no processo de aprendizado, principalmente no
que tange a oralidade. Condig¢des outras, ndo apenas a sala de aula,
devam ser criadas para favorecer interagdes na lingua, possibilitando
oportunidades inclusive para que os alunos “errem”, somente assim
sera possivel aprender a falar inglés.
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3.2.2.3 Dificuldades frequentes e formas de superagio na cralidade
em ingles

Augusto queixa-se da “falta de interagdo que com certeza
contribui para um melhor aperfeicoamento nesse caso, maior interagao
possibilitaria um melhor desenvolvimento da habilidade oral”.
Henrique responde que “as vezes esqueco algumas palavras” e que
precisa “praticar mais conversagdo” ou de “um intercambio talvez”.
Alessandra “tem dificuldades com falsos cognatos e expressdes de
significado diferente do nosso contexto”. Acredita ainda que “uma
experiéncia de intercambio poderia superar essa deficiéncia”.

Felipe diz apresentar dificuldades nas “formagdes sonoras que
ndo existem na nossa lingua materna”. Daniel responde que seu maior
problema “é querer traduzir antes de falar, at¢é mesmo quando falo
em portugués eu penso antes de falar. Acredito que passar 0 maximo
de tempo envolvido com a lingua ajuda a automatiza-la na mente”.
Patricia fala pelos colegas e diz que “os alunos tém medo de falar” e
sugere que “mesmo falando errado ¢ preciso tentar” e apresenta outro
problema “quando nos deparamos com uma nova palavra, esquecemos
de verificar sua prontncia”.

Para alguns alunos concluintes da graduagdo em Letras, ¢
a interagdo que favorece o dominio da oralidade do inglés. Esse
argumento ¢ atestado por Brown e Yule (1993), para esse o dominio
da oralidade implica em uma competéncia discursiva, isto €, na
capacidade para textualizar. Ha4 ainda uma crenga no contexto de
ensino-aprendizagem de linguas que a aquisi¢do acontece quando
o aprendiz consegue memorizar palavras ou frases. No entanto,
os individuos interagem através de textos, ¢ por meio deles que os
significados sdo negociados. O aprendizado da expressdo oral em
qualquer lingua deve ser orientado para esse fim, caso contrario, as
praticas de sala de aula fomentardo crengas equivocada em relagdo a
linguagem, reduzindo-a a mera forma gramatical.

3.2.2.4 Ainfluéncia da lingua materna no aprendizadoda cralidade

Augusto reconhece que a lingua materna influencia na lingua
inglesa, mas, como saida diz ele, “tenho tentado ao maximo nao
comparar as regras entre os dois idiomas”. Henrique diz que as linguas
“divergem”, mas “procuro pensar em inglés”. Felipe diz que essa
influéncia acontece e afirma “acho que sou capaz de aprender mais se
souber a lingua materna dessa forma, utiliza conceitos de lingua para
lingua e a influéncia ¢é positiva, ajuda-nos na aprendizagem”. Daniel
diz que a lingua materna € importante ‘“na gramatica”, e que “quanto
mais envolvido com a lingua melhor”, isso € mais preferivel “do que
aula em lingua materna”.



Ha distingdo nas crencas dos alunos concluintes em relacao
aos iniciantes. Aqueles reagem positivamente a influéncia da lingua
materna no aprendizado da oralidade. Eles reconhecem que a
interlingua ¢ um fendmeno natural no processo da aquisi¢ao. A forma
de diminuir essa influéncia, segundo os proprios alunos, ¢ o contato
extensivo com a lingua a ser aprendida. Essa crenga procede, ainda
que, conforme defende Ellis (1997), € preciso que haja intervengao,
ou melhor, uma conscientiza¢do dos “erros” a fim de que os alunos
possam continuar se desenvolvendo na lingua. Através da mediagdo do
outro, para usar um conceito vigotskiano, € possivel ao aprendiz sair
da zona de desenvolvimento real e ir para a zona de desenvolvimento
proximal. E na conversagdo com outros, em um processo construtivo
de interacdo, que os aprendizes se tornam capazes de falar inglés. Essa
competéncia ¢ resultante de tentativas, com “erros” e “acertos”, € o
mais importante, com a tolerancia dos interlocutores.

3.3 Sumaric das crengas dos aluncs iniciantes e concluintes

3.3.10 inglés comoum produte a ser adquiridopara a ascenséac

profissicnal

Os alunos de habilitagdo em lingua inglesa da pesquisa em
foco, tanto iniciantes quanto concluintes, acreditam que o aprendizado
da lingua é necessario devido a globalizagdo, isto ¢, a difusdo do inglés
como lingua mundial. Para eles, o dominio dessa lingua é condigdo para
se conseguir um emprego no contexto atual, para alguns deles, saber
inglés € necessario para a ascensdo social. Essas foram as principais
motivacgdes tanto para os alunos iniciantes ¢ concluintes submeterem-
se ao vestibular em letras, com habilitagdo em lingua inglesa.

A falta de contato prévio com a lingua, segundo alguns alunos,
dificulta o processo do aprendizado. Por isso, os que consideram ter
maior limitagdo procuram um curso de idioma para compensar essa
defasagem. Observamos também, na crenga dos alunos iniciantes e
concluintes, uma supervalorizacdo da lingua. Eles acreditam que
simplesmente pelo fato de dominarem o idioma serdo capazes de
alcangar bom éxito profissional. Essa parece ser uma abordagem
comum da sociedade atual, que considera o inglés como uma
mercadoria, um produto a ser adquirido (RAJAGOPALAN, 2003).

3.3.2 A busca pelo padrao “americanc” e/ou “britdanico” na
oralidade

Para os alunos iniciantes, ¢ os concluintes, o dominio da
oralidade do inglés esta relacionado a capacidade de produzir sons,
ou seja, de ter uma pronuncia “correta”. Para tanto, eles optam por um
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determinado padrdo de pronuncia, e esse estd atrelado, geralmente,
ao “americano” e/ou “britdnico”. Aqueles que justificam a escolha do
padrao “americano” dizem que esse ¢ o inglés ensinado na faculdade.
Para outros, a op¢do ¢ meramente estética, principalmente para os
iniciantes, o inglés britadnico ¢ mais “bonito”, ainda que o “americano”
sejaomais difundido. Apenasum ou dois alunos iniciantes e concluintes
disseram nao privilegiar padrdes de prontincia e associaram ao inglés
a outros padrdes, tais como o australiano e jamaicano.

Ainda ¢ bastante comum os alunos de inglés acreditarem que
para dominarem o inglés eles precisam ser capazes de produzir os
sons da lingua tal qual um falante “nativo”, essa crenga se perpetua
porque os professores de inglés também costumam argumentar desse
modo (BARBOSA, 2007). A tendéncia atual, porém, devido a difusdo
do inglés como lingua internacional, ¢ a de ndo mais atrela-lo a um
determinado pais (PENNYCOOK, 1994; CRYSTAL, 1997; McKAY,
2002). Mesmo o ensino da pronuncia do inglés deve ser percebido
nesse contexto global, ressaltando que o nimero de falantes “nao-
nativos” ja ultrapassou em muito o de “nativos”. Por causa disso,
foneticistas como Jenkins (2000) prefere ndo utilizar os termos “nativo”
e “ndo-nativo”, substituindo-os por falante monolingue e bilingue.
Ademais, as pesquisas t€ém comprovado que, na interagdo social, a
pronincia ndo costuma ser determinantes para a inteligibilidade
(BAMGBOSE, 1998). Para os alunos permanece a crenga de que o
inglés ¢ apenas um, deixando de reconhecer as multiplas variacdes
dessa lingua, dentro e fora das fronteiras dos Estados Unidos e da
Inglaterra, que equivocadamente sdo considerados os ‘“donos da
lingua” (WIDDOWSON, 1994).

3.3.3 A utilizacdo de CDs de daudio, musicas e filmes como
recursos para o desenvolvimento da oralidade.

A fim de se desenvolverem na oralidade, mais especificamente
na pronuncia, os alunos, iniciantes e concluintes, recorrem as tarefas
de listening. Mas essas se restringem ao contexto da sala de aula, ja
que fora dela os alunos ouvem musicas ou assistem filmes legendados.
Eles acreditam que a musica, além de ser prazerosa, pode auxilia-los
na pronuncia. Essa ¢ uma possibilidade, mas ndo garante que os alunos
serdo capazes de interagir em inglés simplesmente porque ouvem
musicas em inglés. E perfeitamente possivel que o aprendiz seja capaz
de pronunciar bem as palavras, principalmente aqueles que costuma
ouvir nas musicas, mas que ndo possam utilizd-las numa interacao
comunicativa.
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Isso também acontece com a utilizacdo de filmes e videos
da internet. A audi¢do das interacOes em tais contextos contribui
significativamente para o desenvolvimento da compreensao, mas nao
tém o mesmo efeito na oralidade. Os alunos iniciantes e concluintes da
graduacao em Letras acreditam que simplesmente pelo fato ouvirem
musicas e filmes em inglés estdo investindo no desenvolvimento da
producao oral. Essa crenga reduz em muito o processo da interagao
sociolinguistica, que envolve outros fatores, especificos da oralidade,
especialmente o de construir oragdes contextualizadas, a fim de
efetivar determinadas fun¢Ges comunicativas.

4 Consideragdces finais

O dominio da oralidade ¢ uma meta perseguida pelos alunos
iniciantes e concluintes da graduagdo em Letras. Esse objetivo,
consoante ao analisado anteriormente, esta envolto de uma série de
crengas que podem implicar negativamente no aprendizado efetivo
dessa habilidade. Os iniciantes e concluintes, indistintamente, reduzem
aproducdo oral da lingua a prontincia, ressaltando os aspectos fonéticos
em detrimento da fluéncia comunicativa. Eles também revelam
inseguranca linguistica, isto ¢, receio de se expressarem oralmente,
a qual desfavorece o processo do aprendizado. As préaticas orais
mais comuns entre os alunos, iniciantes e concluintes, ¢ a audi¢ao de
musicas e filmes e inglés, através das quais acreditam que melhorardo
a pronuncia da lingua.

Os concluintes que ndo desenvolveram fluéncia no idioma
creem que terdo melhor desempenho se os professores tivessem
investidos mais na conversagao em sala de aula, para outros, essa
somente sera possivel se tiverem a oportunidade de fazer um
intercdmbio e viajar para algum pais no qual estardo imersos na
lingua. Essas crengas demonstram a complexidade e o desafio real do
aprendizado da habilidade oral para os alunos de inglés. Diante dessa
realidade, faz-se necessario tornar evidentes essas crencgas, e, a partir
delas, romper com algumas tradi¢des consolidadas e normatizadas no
ensino-aprendizado da oralidade. Os professores de inglés precisam
atentar para a contribuicdo que podem dar para a ruptura com
determinadas crengas que tornam o aprendizado mais problematico e
diminuem as chances de o aprendiz poder se expressar oralmente na
lingua, tanto dentro quanto fora da sala de aula.
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Uma “paleclexicografia” de fraseclogismos do espanheol:
contribuigces para o ensinc de e/le

Marcia Socorro Ferreira de Andrade
1 Intreducac

O termo paleolexicografia, que integra o titulo deste artigo, foi
tomado emprestado de Welker (2004, p.56), que o sintetiza em uma
unica palavra para transmitir: uma visdo cronologica da abordagem
de fraseologismos por dicionarios gerais ¢ especiais monolingiies de
espanhol.

As unidades fraseologicas sdao constitutivas do 1éxico de toda
lingua. Uma definigdo que nos parece bastante esclarecedora ¢ a que
nos fornece Corpas Pastor (1996, p.20):

[...] as unidades fraseoldgicas — objeto de estudo da
fraseologia — sdo unidades léxicas formadas por mais
de duas palavras graficas em seu limite inferior, cujo
limite superior se situa no nivel da oragdo composta.
Tais unidades se caracterizam por sua alta freqiiéncia
de uso, e pela co-ocorréncia de seus elementos
integrantes; por sua convencionalizagdo, entendida em
termos de fixagdo e especializagdo semantica; por sua
idiomaticidade e variagdo potenciais; assim como pelo
grau em que se ddo todos esses aspectos nos distintos
tipos.

Essa autora divide as unidades fraseologicas em trés esferas:
a primeira inclui as colocagdes (e.x. poner la mesa ‘por a mesa’), a
segunda, as locugdes (e.x. calentar la cabeza ‘esquentar a cabega’) ¢ a
terceira, o que chama de enunciados fraseologicos, nos quais inclui os
provérbios (e.x. La ocasion hace al ladron A ocasido faz o ladrao’) e
as formulas situacionais (e.x. ;Qué tal? ‘Que tal?’).

No que se refere ao ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras, nao ¢ segredo a dificuldade que os alunos sentem para
compreender e produzir tais estruturas. Entendendo que os dicionarios
sdo recursos didaticos para a recepcao e para a producdo dessa parcela
do Iéxico por alunos estrangeiros, apresentamos, neste trabalho,
informacgdes sobre a relagdo Lexicografia e fraseologia.

Para tanto, discutimos o tratamento lexicografico de
fraseologismos em dicionarios de espanhol e expomos as principais
tipologias lexicograficas com base no tipo de ordenag@o dos verbetes
fraseologicos.
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2 Lexicografia e fraseclogismos espanhéis: uma abordagem
cronclégica e metodolégica

No caso especifico dos dicionarios monolingiies gerais de
espanhol, o tratamento fraseoldgico ndo € animador, no entanto, esta
nio ¢ uma realidade isolada. Pesquisadores como Burger, Ettinger
e Zofgen (apud Welker, 2004, p.166) constataram que o tratamento
lexicografico dessas estruturas deixa muito a desejar também em outras
linguas. Falando-se especificamente no caso do espanhol, merecem
destaque os dicionarios produzidos pela Real Academia Espanhola,
pois servem de paradigma para todas as demais obras lexicograficas
espanholas. Apds o primeiro dicionario da Real Academia Espanhola,
o DRAE, que data do século XVIII, foram reeditados exemplares do
original até a 10%. edigdo. Entretanto, esse dicionario ndo apresentava
preocupacao com a inclusd@o dos fraseologimos.

Ainda assim, Haensch e Omefiaca (2004, p.217) comentam
que o prestigio do DRAE foi tdo grande que praticamente ndo foram
publicados outros dicionarios gerais monolingiies no século XVIII.
Entretanto, no século seguinte, editores particulares passaram a editar
outros diciondrios, alegando que o dicionario académico apresentava
uma selecdo lexical restrita, conservadora e purista. Um dos pontos
fracos apontados foi, justamente, a pouca importancia dada as unidades
fraseologicas.

Segundo Haensch e Omefiaca (2004, p.218), os dicionarios
gerais monolingiies mais importantes publicados nessa época foram:
Taboada (1825), Torres (1844), Salva (1847) entre outros. Mencionam
ainda que nesse mesmo século surgem os dicionarios enciclopédicos:

“un tipo mixto de obra lingiiistico-enciclopédica” (Haensch e
Omefiaca, 2004, p.218). Dentre os avangos lexicograficos durante o
século XIX, pode-se mencionar que:

[...] la lexicografia monolinglie del espafiol hizo
fundamentalmente tres progresos en el siglo XIX:
criterio mas liberal y menos puristra en cuanto
a la seleccion del léxico (en los diccionarios no
académicos), creacion de un nuevo tipo de diccionario
(el enciclopédico) e introduccion de ilustraciones en los
diccionarios (Haensch e Omefiaca, 2004, p.218).

Em contradigdo com o avango do século XIX, o seguinte,
século XX, parece-nos mais estéril com relagdo ao desenvolvimento
de obras lexicograficas monolingilies da lingua espanhola. Talvez
devido a inicial euforia dada a invengdo do dicionario enciclopédico,
os esforgos editoriais voltaram-se a essa categoria.
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Apesar disso, vale mencionar que pertence a esse século a
publicacdo da primeira edi¢do do Diccionario General de la Lengua
Espariola Ilustrado VOJX, dirigido pelo grande lingiiista Samuel Gili
Gaya. Este dicionario data de 1945, com o titulo: Diccionario General
[lustrado de la Lengua Espariola. Temos, no entanto, a reclamar o fato
de nesta obra excluirem-se fraseologismos do tipo colocagoes.

Em 1997, Manuel Alvar Ezquerra organizou uma reedigao
do Diccionario General de la Lengua Espanola Ilustrado VOX
com outro titulo: Diccionario Actual de la lengua espaniola. Nessa
edicao, suprimiram-se as ilustragdes. Mas antes disso, em 1960, Maria
Moliner publicou o seu Diccionario de uso del espariol, que acabou
tornando-se uma das contribui¢des mais valorizadas da lexicografia
espanhola do século XX.

Desde entdo passou-se a produzir dicionarios mais didaticos, ou
seja, voltados para o ensino de lingua espanhola. Essa foi uma grande
evolucdo da Lexicografia que fortaleceu as bases da Metalexicografia
espanhola.

Nao obstante, a obra mestra da Lexicografia monolingiie
espanhola, publicada no final do século XX foi o Diccionario del
espariol actual, de Manuel Seco e Olimpia Andrés. Um dos grandes
méritos dessa obra ¢ que: “haya tenido en cuenta gran cantidad de
unidades fraseologicas (compuestos, sintagmas nominales, locuciones,
modismos, etc.)” (Haensch e Omenaca, 2004, p. 229).

Mas ainda assim, apesar dos avangos, a fraseologia continuava
a margem dos dicionarios e; mesmo quando contemplados,
esbarravam em dificuldades para o registro lexical dessas estruturas.
Sobretudo, quanto aos dicionarios bilingiies (abramos, parénteses
para este comentario) as dificuldades de registros de fraseologismos
sdo evidentes, pois além de todas as dificuldades enfrentadas para
a elaboragdo dos dicionarios monolingiies ha de se acrescentar que
nos bilingilies ainda temos a preocupacdo quanto ao problema dos
equivalentes das traducdes, ja que estes dicionarios tém a ardua tarefa
de fornecer equivalentes de unidades léxicas da lingua de partida na
lingua de chegada (Haensch e Omefiaca, 2004).

Voltando ao caso dos monolingiies, sdo duas as grandes
questdes a serem resolvidas quanto a inclusdo de fraseologismos
em qualquer desses dicionarios: a escolha do verbete no qual o
fraseologismo sera registrado e o lugar do verbete em que deve
aparecer. Por exemplo, no caso de um consulente procurar a locugao
calentar la cabeza ‘esquentar a cabeca’ deverd busca-la em qual dos
verbetes: calentar ou cabeza? Welker (2004, p.173) informa que, na
maioria das vezes, prefere-se o substantivo, portanto, nesse caso, a
escolha seria o verbete cabeza. Welker (2004, p.173) sugere que
uma solug@o mais didatica seria que fossem arrolados nos verbetes de
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todos os componentes da unidade fraseoldgica, neste caso, portanto,
calentar la cabeza apareceria no verbete cabeza e no verbete calentar.

Solucionando-se o problema da escolha do verbete, faz-se
necessario decidir: dentro do verbete onde a unidade fraseoldgica
deve aparecer? Algumas opgdes encontradas, ainda em Welker
(ibidem), sao coloca-la ao fim do verbete ou na acepgdo que mantém
alguma relagdao semantica com um de seus componentes. Outra opcao
¢ que o lexicégrafo adote uma forma particular e criativa, neste
caso, obrigatoriamente, devera dar os devidos esclarecimentos na
introdu¢do do dicionario. Por exemplo, Sefias (2001), que inclui as
unidades fraseoldgicas como subentradas, explica na sua introdugao
a edi¢ao brasileira os procedimentos adotados para a inclusdo dos
fraseologismos nos verbetes:

A inclus@o da fraseologia (locugdes) em uma ou em
outra entrada dependera das formas que a compdem, ja
que uma locugéo ¢ formada por uma série de palavras.
Se uma locugdo for constituida por elementos da
mesma classe de palavras, ela estara incluida na entrada
correspondente ao primeiro elemento. Se os elementos
que a formarem pertencerem a classes diferentes, ela
estard incluida na entrada do elemento que pertencer a
classe de palavras mais relevante [sic], de acordo com
a seguinte hierarquia: substantivo, verbo, adjetivo,
advérbio, preposicdo. As locugdes que incluem
um sintagma preposicional aparecem na entrada
correspondente ao elemento que rege a preposicao. Esta
hierarquia, no entanto, podera ser quebrada quando um
dos elementos de classe inferior for mais produtivo que
os demais, isto é, quando oferecer mais possibilidades
de construgdo (Senas, 2000, p. XI).

Além de todas essas informacdes detalhadas, explica também
que, a fim de facilitar ainda mais a busca do consulente, algumas
unidades fraseoldgicas podem ser encontradas em mais de uma
entrada. Por exemplo, a locucdo calentar la cabeza ‘esquentar a
cabeza’ aparece nas duas entradas calentar e cabeza.

Com relacdo aos dicionarios monolingiies especiais de
fraseologismos, deve-se levantar outra questdo problematica ainda
mais complexa. Referimo-nos a falta de critérios claros para a
defini¢do do que esses materiais lexicograficos incluem como unidades
fraseologicas e o tipo de taxonomia que adotam. Seria bastante util
uma caracterizagdo mais adequada dos limites de definicdo dessas
estruturas sintagmaticas por parte dos lexicografos na se¢do destinada
a introdugdo dos dicionarios.

Entretanto, essa delimitacdo é complexa e apresenta grande
discordancia entre os autores. Além disso, ha casos de dicionarios que
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trazem em sua introdugdo a especificagdo dos tipos de fraseologismos
nos quais se detém, mas que, no entanto, apresentam incoeréncias ¢
acabam sendo questionados por outros autores. Por exemplo, Penadéz
Martinez (2001), em um artigo no qual estabelece uma critica ao
Diccionario fraseologico del espariol moderno (Varela e Kubarth,
1994), sugere uma reavaliagcdo de 104 unidades fraseoldgicas retiradas
desse dicionario. Segundo Penadés Martinez (2001), ha pelo menos
104 unidades fraseoldgicas consideradas por Varela e Kubart (1994)
como locugdes, as quais deveriam ser categorizadas como colocagdes.

Além do mais, os titulos dos dicionarios especiais que tratam
dos tipos distintos de combinagdes de palavras do espanhol sdo
muito variados e muitas vezes pouco esclarecedores. Alguns trazem
o termo “modismos”, outros, “frases feitas”, “expressdes coloquiais”,
“expressdes idiomaticas” ou ““fraseologismos”. Toda essa variada
terminologia chega a ser confusa ou mesmo contraditoria. Realmente,
essa ¢ uma questdo pouco consensual e que rende larga discussdo.
Essa dificuldade ¢ reflexo da falta de acordo entre estudiosos da
Fraseologia. Na literatura, verifica-se que existem varios termos para
designar as unidades fraseolodgicas, tais como, em espanhol: expresion
pluriverbal, unidad pluriverbal lexicalizada y habitualizada,
unidad léxica pluriverbal, expresion fija e unidad fraseologica ou
fraseologismo, ou em inglés: multiword unit, multiword lexeme,
multiword lexical unit, fixed expression, phrase figée, set expression,
set phrase e phraseological units (Corpas Pastor, 1996, p.17). O que
mais contribui para a falta de acordo entre os estudiosos da fraseologia
¢, principalmente, a auséncia de caracteristicas globais invariavelmente
comuns a todas as categorias fraseoldgicas. Autores como Corpas
Pastor (1996), Ruiz Gurillo (1997, 2001, 2002) e Tagnin (2005)
contribuem para maiores esclarecimentos sobre essas terminologias.

Outro aspecto digno de ser mencionado com respeito aos
dicionarios especiais ¢ a metodologia adotada para a sua ordenagdo
macroestrutural. Sobre isso, Welker (2004, p.167) observa que “cada
autor pode ter um motivo para estabelecer uma determinada ordem;
o essencial ¢ que haja uma ordem e que ela seja seguida em todo
dicionario”. Para maiores detalhes sobre as formas de se expor o 1éxico,
nao apenas nos diciondarios especiais de unidades fraseoldgicas como
também nos dicionarios gerais, fornecemos alguns esclarecimentos
retirados de Kdvecses.

Kovecses (2001) explica como alguns dicionarios organizam
macroestruturalmente as unidades fraseologicas, cita pelo menos
quatro formas metodoldgicas de agrupa-las: listagem em ordem
alfabética, arranjo baseado em palavras-chave, arranjo tipo tesauro
e, finalmente, arranjo baseado em metaforas. Como exemplo dessa
primeira metodologia de ordenagdo, o agrupamento alfabético,
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Kovecses (2001) cita o The Oxford Dictionary of Current Idiomatic
English e estabelece uma critica a esse tipo de organizacdo baseada
na mera distribuicdo alfabética, alegando que ndo reflete nenhuma
estrutura conceitual. Nao ¢é proposito dos dicionarios que adotam
esse tipo de arranjo lexical indicar a base conceitual metaférica ou
metonimica das palavras e expressdes que constituem suas entradas.

Os dicionarios que seguem essa macroestrutura sdo chamados
de semasiologicos. Uma de suas caracteristicas € que costumam ser
preferidos pelos consulentes, dada a sua praticidade na hora de consultar,
entretanto, pecam na aleatoriedade com que expdem os verbetes. Parece
valido considerar que sdo bons recursos de consulta, mas nao favorecem
o quesito produ¢do. Penadés Martinez (2002), em seu Diccionario
de Locuciones Verbales para la Enserianza del Espariol, opta pela
macroestrutura baseada na ordenacdo alfabética de seus verbetes. Esse
dicionario inclui 1.942 locugdes verbais, listadas alfabeticamente pela
primeira palavra que constitui cada fraseologismo.

O agrupamento por palavras-chave, por sua vez, possui uma
macroestrutura que organiza as unidades fraseologicas de acordo
com certas palavras-chave, ou seja, palavras importantes. Kdveces
(2001, p.91) cita alguns exemplos de verbetes do Longman Dictionary
of English Idioms, relacionados ao FOGO, os quais transcrevemos
para efeito de exemplificacdo. Ao lado fornecemos o equivalente em
portugués. Nesses verbetes, aparecem como entradas palavras como
candle ‘vela’, fire ‘fogo’ e flame ‘chama’ e em seguida um fraseologismo
relacionado a elas:

CANDLE ‘VELA

Burn the candle at both ends ‘trabalhar muito’
FIRE ‘FOGO’

Play with fire ‘brincar com fogo’
FLAME ‘CHAMA’

An old flame ‘uma velha paixao’

Consideramos, com base em Kovecses (2001), que expressoes
como as mencionadas podem ser melhor compreendidas se listadas
de forma a evidenciar a presenca de suas metaforas conceituais
subjacentes. Percebe-se que através desses fraseologismos fala-se de
temas cotidianos, tais como PAIXAO, através do conceito de FOGO,
entretanto, o agrupamento por palavras-chave ndo chama a atengao do
consulente para as metaforas.

Além do citado exemplo, que representa obras do género em
lingua inglesa, pode-se mencionar como representante dos dicionarios
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espanhois especiais fraseologicos que utilizam essa macroestrutura o
Diccionario Fraseologico del Espaiiol Moderno, de Kubarth e Varela
(1994). Nele, o registro das unidades fraseologicas esta catalogado por
palavras-chave ordenadas alfabeticamente e, cada registro encontra-
se encabecado pela palavra que ocupa o nivel mais alto segundo a
seguinte hierarquia adotada: nomes proprios, substantivos, adjetivos,
participios, advérbios, pronomes (ndo interrogativos), numerais
e verbo ser. Por exemplo, a unidade fraseoldgica bullir la sangre
(borbulhar o sangue) aparece encabecada pela palavra-chave sangre
(sangue), pois na hierarquia mencionada ¢ preferivel o substantivo
(sangre) ao verbo (bullir).

Kovecses (2001) chama a atengdo para o fato de que também
esse tipo de organizac@o ndo parece contribuir mais que o anterior para a
compreensao e a aprendizagem de fraseologismos em linguas estrangeiras.
Percebe-se que essa forma ¢ s6 uma variagdo da primeira, pois as palavras-
chave continuam sendo organizadas baseadas na ordem alfabética.

Por sua vez, o agrupamento tipo tesauro, segundo Welker (2004),
passou a ser usada a partir de 1852, com a publicagdo do dicionario
onomasiologico do americano Peter Mark Roget, cujo titulo ¢ Thesaurus
of English Words and Phrases. Segundo Welker (2004), tesauro passou
a ser usado como sinénimo de diciondrio onomasiologico. Em espanhol,
prefere-se o termo onomasioldgico ou ideoldgico a tesauro, e se costuma
usar indistintamente uma ou outra terminologia.

Esse terceiro tipo foi considerado por Kovecses (2001) uma forma
mais avangada que as anteriores, ja que as listas de verbetes costumam
ser fornecidas de acordo com o dominio-alvo. No entanto, ainda ha um
problema: ndo ¢ especificado de nenhum modo o dominio-fonte, por
outro lado, o dominio-alvo de varios verbetes € claramente indicado.

Esses tipos de diciondrios partem da perspectiva do
significado para o significante. Segundo Haensch e Omefia (2004),
sua ordenacao pode ser de duas formas. Uma delas, por temas, caso do
Thesaurus of English Words and Phrases, no inglés. Outra, partindo
de entradas ordenadas alfabeticamente que encabe¢cam um grupo de
palavras correspondentes a um determinado campo léxico, como no
Diccionario ideologico, de Casares (apud Haensch e Omefa, 2004,
p-80) que constitui o protdtipo do género, em lingua espanhola.

Outra opcdo de ordenacdo das unidades fraseologicas
mencionada por Kovecses (2001) é a baseada nas metaforas
conceituais. Nesse caso, ¢ estabelecida uma relacdo entre metafora
e fraseologismo. Antes de seguirmos com este modelo de ordenagdo,
vale a pena esclarecer um pouco o que vem a ser a chamada teoria da
metafora conceitual. Segundo a teoria da metafora conceitual (Lakoff
e Johnson, 2002), os conhecimentos humanos sobre a vida diaria sdo
estruturados em grande parte por metaforas e essa estrutura se reflete
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ndo apenas na linguagem poética, como também na cotidiana, e ambas
sdao motivadas corporal e fisicamente.

Para efeito de exemplificagdo, podemos citar o que relata Lima
(2003, p.159) sobre a influéncia de nosso corpo em nossa maneira de nos
comunicar:

Experienciamos nosso corpo como um recipiente, que
tem limites (a pele) e orientagdo dentro e fora (o resto
do mundo esta fora). A partir dessa experiéncia, a nogao
dentro e fora ¢ projetada para outros objetos fisicos que
tém limites, bem ou mal delineados, tais como uma
sala (e.g. entrei na sala) ou uma clareira na floresta
(e.g. ficaram a noite inteira numa clareira na floresta),
e uma série de outras coisas, tais como campos visuais
(e.g. ele saiu do meu campo de visdo), eventos (e.g. ele
estd fora da competicdo), e atividades (e.g. entrei neste
ramo ha dez anos), que passam a ser vistos também
como recipientes com partes internas, externas e limites
(Lima, 2003, p.159).

Lakoff e Johnson (2002) explicam que o fato de termos os corpos
que temos e o fato de eles funcionarem da maneira como funcionam,
no nosso ambiente fisico, estrutura metaforas orientacionais que dao a
um conceito uma orientagdo espacial, por exemplo, as metaforas PARA
CIMA E BOM e PARA BAIXO E RUIM, estdo relacionadas a postura
vertical do homem e da maioria dos mamiferos que em bom estado
apresentam-se eretos e, quando doentes ou mortos, apresentam-se com
postura caida.

E importante ressaltar que, no modelo conceitual de Lakoff
e Johnson, a metafora ¢ uma forma de organizagdo do conhecimento
que se manifesta nas expressoes lingiiisticas metaforicas. Por exemplo,
echar chispas ‘soltar faiscas’ ndo ¢ a metafora conceitual, mas a
expressdo metaforica. A metifora tem a formula A E B, onde 0 A é o
dominio-alvo € o B ¢ o dominio-fonte. Por exemplo, a metafora que
licencia a expressao lingiiistica acima ¢ A RAIVA E FOGO. Em outras
palavras: “as expressdes metaforicas que caracterizam a formula A E B
sdo reconhecidas como realizacdes ou manifestagdes lingiiisticas das
metaforas conceituais subjacentes” ! (Kévecses, 2002, p.29).

Para explicar o tipo de ordenacdo por metaforas, Kovecses (2001,
p. 93) lista fraseologismos de diferentes dominios-alvo (EMOCOES:
RAIVA, AMOR), organizados segundo suas metaforas conforme
expomos abaixo:

1 Tradugdo minha: “The metaphorical expressions that characterize A is B
formulas are regarded as the linguistic realizations or manifestations of underlylng

conceptual metaphors” (KOVECSES, 2002, p.29).
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ARAIVA E FOGO

(1) Depois da discussao ele estava cuspindo fogo.
(2) Estava saindo fumaca dos seus ouvidos.

O AMOR E FOGO

(1) O fogo entre eles finalmente apagou.

(2) Estou queimando de amor.

Kovecses (2001) aponta que uma vantagem dessa forma
de organizacdo ¢ que as unidades fraseologicas sdo apresentadas
juntamente com os dominios-fonte e alvo, indicando os dominios
especificos a que pertencem e esclarecendo que estdo baseadas em
uma dada metafora conceitual, como no caso das expressdes acima
que se baseiam nas metaforas A RAIVA E FOGO e O AMOR E FOGO.

Lakoff ¢ Johnson langcam o seu modelo conceitual em 1980
com a publicacdo do livro Metaphors we live by, cuja tradugdo para
a lingua portuguesa, Metéaforas da vida cotidiana, ocorre em 2002.
Segundo Lakoff e Johnson (2002, p.46), a maior parte de nosso sistema
conceitual é de natureza metaforica. De acordo com esse modelo,
a metafora se afasta, de uma vez por todas, da visdo tradicional —
iniciada em Aristoteles, no século IV a.C. — segundo a qual a metafora
¢ tratada como desvio da linguagem ordinaria e como fenémeno de
linguagens especiais, como a poética e a persuasiva. Aproxima-se,
ao contrario, de uma nova descoberta, de que a linguagem humana
revela um imenso sistema conceitual metaforico, que rege também o
pensamento e a agdo dos seres humanos.

Segundo a teoria da metafora conceitual, os conhecimentos
humanos sobre a vida didria sdo estruturados em grande parte por
metaforas e essa estrutura se reflete nao apenas na linguagem poética,
como também na cotidiana, ¢ ambas sdo motivadas corporal e
fisicamente.

3 Consideracdes finais

Até aqui mostramos como tem sido a pratica lexicografica em
lingua espanhola no que se refere ao tratamento de fraseologismos, com
destaque para alguns diciondrios especiais de fraseologismos. Além
disso, mostramos os tipos de agrupamentos usados para a ordenacao
das unidades fraseoldgicas nesses dicionarios. Esse momento constitui
uma parte importante de nossa pesquisa, posto que, o concluimos nos
posicionando a favor da ordenagao por temas metaforicos.

Concluimos explicando que consideramos essa estrutura
melhor orientada para o carater didatico de fraseologismos. Para
a simples consulta, talvez ndo, mas para o ambiente de ensino-
aprendizagem lexical, indiscutivelmente, sim. Baseado em alguns
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estudos sobre o ensino-aprendizagem do léxico, acreditamos que
esse tipo de organizagao lexical proporciona a consciéncia metaforica
das expressdes lingiiisticas que expde, podendo funcionar como um
poderoso recurso didatico para o seu ensino fraseologico. Acreditamos
que a exposicao do input lexical fraseoldgicos por temas metaforicos
viabiliza melhores resultados para a retencao do l1éxico pretendido em
diversos dominios. E ¢ esta reflexdo que fazemos sobre as vantagens
do estudo fraseoldgico associado ao modelo conceitual de Lakoff e
Johnson (1980).

Parafraseando Kdvecses (2001), podemos afirmar que a teoria
da metafora conceitual tem grande utilidade didatica para o ensino
de unidades fraseoldgicas, pois, através da compreensdo da metafora
conceitual, podemos entender o sentido geral que as unidades
fraseologicas idiomadticas tém, realizando relacdes entre os dominios
conceituais existentes. E devido a essas conexdes produzidas em
nosso sistema conceitual, que a metafora permite-nos usar termos de
um dominio (por exemplo, FOGO) para falar de outros (por exemplo,
RAIVA). Ha correspondéncias epistémicas, de acordo com as quais
conceitos no dominio RAIVA (e.g. expectativas frustradas, alteracdes
emocionais, relagdes sociais etc.) correspondem sistematicamente
a conceitos no dominio FOGO (calor, luz, chama, ardor, incéndio,
dilatagdo, combustio, faiscas etc.). E o que acontece quando se diz
“Ele saiu da reunido com o sangue quente”, “Ele esta cuspindo fogo”,
“Ele esta soltando fogo pelo nariz”, etc., para fazer referéncia ao
estado de raiva em que alguém se encontra.

Osresultados de alguns experimentos nessas areas demonstram
que, na hora de produzir o léxico, grupos que recebem listas lexicais
organizadas por temas metaforicos se saem melhor do que os grupos
que recebem o léxico sem essa ordenacdo. Os resultados desses
experimentos sugerem que, pelo menos para o dominio das emogdes,
a consciéncia da metafora que subjaz o novo vocabuldrio pode facilitar
a sua retengao.
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O desenvelvimento de habilidades de leitura em um
curse cnline

Keyla Maria Frota Lemos
1 Intreducac

A aprendizagem mediada pela tecnologia tem ganhado
destaque no cenario educacional, principalmente por se configurar
como um meio eficaz de oferecer conhecimento sem limites de tempo
e de espaco, eliminando fronteiras e, muitas vezes, diminuindo custos.
Dentro do contexto do ensino de linguas estrangeiras, as tecnologias
de comunicagdo e informagdo vem trazendo possibilidades que o
ensino tradicional pode ndo abarcar, como, por exemplo, apresentar
incontaveis fontes de informagdo a um clique de distdncia. A
possibilidade de, numa mesma ligdo, “incorporar texto ¢ imagens de
itens de vocabulario com definigdes e sons reais facilita o aprendizado
e melhora a memoria para as palavras-alvo do vocabulario™ (Allen;
Mcnamara, 2016, p.93).

A aprendizagem mediada pela tecnologia traz um avango na
democratizacdo do acesso ao conhecimento, mas também pode ser uma
experiéncia decepcionante para o aluno que nao foi preparado para
tirar o maior proveito desses valiosos recursos. Tavares (2008) afirma
que “(...) a escola € chamada a responder aos desafios impostos pelo
novo letramento, preparando alunos capazes de ler, escrever e navegar
no espago cibernético, correspondendo, assim, as necessidades dessas
novas tecnologias”. Portanto, ¢ imperativo desenvolver métodos e
materiais pedagogicos que auxiliem os alunos a reconhecer e exercitar
estratégias que os ajudem a utilizar as habilidades cognitivas inerentes
ao ato de ler, como a memoria, o conhecimento prévio do mundo, o
conhecimento da lingua, suas motivacdes e interesses.

Muitos estudos mostram qudo importante o ensino de
estratégias de leitura é na formagao de leitores proficientes (Mokhtari
e Sheorey, 2001; Carrell, 1998, Catts, 2022, Lemos, 2021). Para
compreender um texto de forma eficaz, o leitor deve utilizar seu
conhecimento metacognitivo e deve usar estratégias de leitura de
forma consciente e deliberada. O conhecimento metacognitivo sobre
leitura inclui a conscientizagdo acerca de uma variedade de estratégias
de leitura e sobre como e quando usa-las para atingir seus objetivos de
leitura (Mokhtari e Sheorey, 2001).

2 “incorporating text and visual images of vocabulary words with actual
definitions and sounds facilitates learning and improves memory for target vocabulary

words”.
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Visto essas duas necessidades, ensinar leitura através da
conscientizagdo acerca das estratégias nela empregadas e letrar
digitalmente nossos alunos para que eles sejam capazes ndo somente
de acessar os mais variados contetidos disponibilizados pela Internet,
como também de agir na sociedade na qual estdo inseridos, ¢ que nos
propomos a investigar como esses novos conceitos acerca de ensino
estdo sendo utilizados para ensinar leitura em um curso online e
gratuito. A seguir, discorreremos a respeito da metodologia utilizada
durante a pesquisa.

2Pesquisando o ensino de leitura em EaD
1.1Metedologia

Neste trabalho, objetivamos descrever os textos e as
atividades de compreensdo propostas em um curso online de leitura
e compreensao de textos em lingua inglesa como lingua estrangeira
oferecido pela Universidad Autonoma Metropolitana (México) atraveés
da plataforma de aprendizagem online Coursera®. Trata-se do curso
“Reading and Comprehension of English Text Module 1” (Figura 1),
que consiste de 6 unidades com carga horéria total de 25 horas (3 a 6
horas semanais de dedicacdo, conforme consta na descri¢do do curso),
a serem concluidas em 6 semanas de estudo. Para concluir o curso, o
aluno precisa obter nota 80 ou superior nos testes (Graded Quiz). O
publico-alvo do curso sdo aprendizes em nivel inicial (beginner). A
escolha desta disciplina se deu por dois motivos principais. Primeiro
pelo fato do curso se propor a trabalhar compreensao textual, trazendo
conteudo exclusivamente em inglés, tanto os textos para resolucao
das tarefas como as instru¢des presentes nas aulas. O segundo motivo
se deu pelo curso ser oferecido em uma plataforma online de forma
completamente gratuita, o que nos permitiu ¢ permite aos alunos
acesso ao seu conteudo sem custos®.

3 https://www.coursera.org/.

4 Entendemos que o acesso ao curso pode ser limitado por outros fatores,
como a necessidade de uso de dispositivo digital e conexdo com a internet, nao apenas
pelo custo do curso. Além disso, caso o aluno deseje, ele pode pagar para receber
também o certificado de conclusdo do curso.
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Figura 1 — Descri¢do do curso no catdlogo da Coursera

Fonte: www.coursera.org

Escolhemos como método de investigagdo para a nossa
pesquisa de natureza exploratoria o estudo de caso por considerarmos
que seja o mais adequado, ja que se trata de “um estudo profundo e
exaustivo de um ou poucos objetos, de maneira que permita seu amplo
e detalhado conhecimento.” (Gil, 2002, p. 54)

Nesta parte deste trabalho, visamos apresentar os resultados
obtidos através da andlise dos textos e atividades da disciplina
estudada. Esta apresentag@o dos resultados se dara em dois momentos.
No primeiro, intitulado Materiais, descreveremos os textos e
atividades propostas em cada topico. No que concerne aos textos
utilizados no curso, apresentaremos tabelas que disponibilizardo as
informagdes necessarias para responder as seguintes perguntas da
nossa pesquisa: (1) Qual a fonte (o autor) dos materiais utilizados?;
(2) Os alunos leem textos auténticos ou apenas textos produzidos
pelo professor que elabora o curso?; (3) Quais tipos de textos sdao
trabalhados? As respostas a essas perguntas serdo fornecidas através
de uma andlise descritiva do material, utilizando tabelas nas quais
serdo registradas informagdes sobre os textos utilizados, tais como:
autor, titulo, autenticidade e tipo textual. Visto que o objetivo geral
do curso € “aplicar varios tipos de estratégias de compreensao leitora
e vocabulario que permita a obtencdo de uma leitura efetiva de textos
em inglés”, faremos também uma descri¢ao do contetido das unidades
a fim de identificar se eles trabalham de fato os temas necessarios para
a obtencao desses objetivos.

No segundo momento, intitulado Estratégias de Leitura,
pretendemos registrar as estratégias cognitivas e metacognitivas de
leitura enfocadas na resolugdo das tarefas, respondendo as seguintes
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perguntas de pesquisa: (1) Ha énfase no ensino de estratégias de
leitura?; (2) As estratégias trabalhadas nas atividades sdo as mesmas
utilizadas nas aulas? O registro das estratégias trabalhadas nas
atividades propostas permitira, por sua vez, a identificagdo dos tipos
de estratégias utilizadas no curso.

Em seguida, discutiremos os dados obtidos por meio de
analise descritiva do material utilizado e as atividades propostas no
curso através dos principios tedricos para elaboracdo de técnicas de
leitura interativas de Brown (2001).

1.2 Resultados
2.2.1 Materiais

Nesta secdo, analisaremos os textos utilizados no curso
juntamente com os exercicios propostos, explicando-os a partir da
organizacao curricular (Anexo 1). O curso é composto de 6 unidades,
cada uma composta por topicos, entre 3 € 5, a maior parte deles voltados
para o ensino de estratégias de leitura, embora tragam também pontos
gramaticais normalmente associados ao ensino de leitura em lingua
inglesa (palavras cognatas, afixos, condicionais, etc.). Cada topico
vem seguido de uma atividade com questdes de multipla escolha,
verdadeiro ou falso ou de completar informagoes.

Todas as unidades sdo divididas em tdpicos seguidos por
atividades que trabalham os aspectos abordados nelas. Estas atividades
sempre oferecem feedback automatico (NUNES ef al, 2019), que
informa o aluno se a resposta esta correta ou incorreta, sem maiores
explanagdes acerca de como o aluno pode chegar a resposta acurada,
no caso de esta estar incorreta.

O primeiro topico de cada unidade traz os objetivos da
unidade. No segundo tdpico, sdo apresentados textos informativos,
infograficos®, que trazem explicagdes sobre os contetudos trabalhados
nas unidades, tanto referentes a estratégias de leitura como a temas
gramaticais. Em seguida, sdo propostas atividades de pratica e
atividades de avaliacdo da unidade. Todas trazem um texto que sera
referéncia para a realizag@o das atividades. No Quadro 1 expomos as
caracteristicas dos textos propostos em cada unidade.

5 Entendemos o infografico aqui como um texto que combina elementos
verbais com linguagem simples e sucinta, midias de diversas naturezas, como figuras,
mapas, graficos, e elementos complementares, como cores, nimeros, setas, etc.)

(Alves; Franco; Ramos, 2022).
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QUADRO 1 — Descrigao dos textos utilizados nas unidades

Uni
dade

Topico

Titulo

Autor

Autén
tico

Tipo
Textual

1

TBypes of text and

prediction

NI

NI

Expositivo

MP3: The
Creative Process
of Destructive

Compression

NI

NI

Expositivo

The 22 greatest

movies in America

NI

NI

Descritivo

Do we live in a
multiverse?
(avaliacdo da

unidade)

NI

NI

Expositivo

2,3¢4

Cognates, Parts of
speech, Prefixes,
and Suffixes

NI

NI

Expositivo

What's the origin
of the Cosmic
Rays? (avaliacio
da unidade)

NI

NI

Expositivo

2,3¢e4

Inferring meaning

from context

NI

NI

Expositivo

Why do people
succumb to
Stockholm
Syndrome?
(avaliacdo da
unidade)

NI

NI

Expositivo

Nio informado.
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What do dreams
mean?
(avaliagao parcial
do curso)

NI

NI

Expositivo

What turns a cell
cancerous?
(avaliacido parcial
do curso)

NI

NI

Expositivo

2,3

Prediction and
identifying main

ideas

NI

NI

Expositivo

Why do we yawn?

NI

NI

Expositivo

Recognizing
key words and

cognates

NI

NI

Expositivo

The scent of love

NI

NI

Expositivo

Sem titulo (carta/

email)

NI

NI

Narrativo

What was the
purpose of
Stonehenge?
(avaliacdo da
unidade)

NI

NI

Expositivo

Skimming and
identifying words
related to the topic

NI

NI

Expositivo

2,3

The true story of
Robin Hood

NI

NI

Expositivo

True Stories about
not-so-bright

Criminals

NI

NI

Expositivo

What's behind

mass hysteria?

(avaliacao da
unidade)

NI

NI

Expositivo
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6 4 What’s the secret NI NI Expositivo
behind Trees’
Longevity?
(avaliacio final

do curso)
6 4 Are UFOs really NI NI Expositivo

alien spaceships?

(avaliacio final do

curso)
Fonte: elaborado pela autora.

Dentre as informagdes que buscdvamos no curso, estava a
autoria e autenticidade dos textos. Acreditamos, assim como Brown
(2008), que ¢ importante utilizar textos auténticos nas aulas de lingua
estrangeira. O aluno deve ser exposto a lingua real, auténtica, como
utilizada pelos falantes nativos. Essa exposi¢do permite que o aluno
conheca a lingua em contextos reais de comunicagdo e, assim, seja
capaz de ser comunicar, entender e ser entendido quando se encontrar
igualmente em uma situagao real de comunicagdo, sem a seguranga
e o controle da sala de aula. Entretanto, ndo pudemos acessar essas
informagdes em relagdo aos textos utilizados, pois os autores do curso
ndo informam a fonte dos textos. Nao ha referéncias nas unidades, ou
nos créditos do curso.

Dessa forma, ndo pudemos informar a procedéncia dos textos,
se auténticos ou confeccionados para o ensino de linguas, ou se, ainda,
foram escritos pelos proprios professores especialmente para o curso.
Salientamos a importancia de informar sempre seus leitores/alunos
das fontes utilizadas. Com conhecimento das fontes, o aluno pode
buscar a leitura de outros textos por conta propria, desenvolvendo sua
autonomia como aprendiz.

Podemos perceber, a partir da observagdo do Quadro 1, que
o material do curso expde o aluno a textos pertencentes a trés tipos
textuais (Marcuschi, 2008), expositivo, descritivo e narrativo. Dos
22 textos trabalhados no curso, 20 sdo expositivos. Cada um deles
tratando de tematicas muito semelhantes, relacionadas a ciéncia, seja
ela historia, fisica ou psicologia. O texto descritivo se trata de uma
lista dos melhores filmes ja langados nos Estados Unidos, contendo
detalhes, como ano de lancamento, elenco e diretor. Ja o texto
narrativo consiste de um paragrafo, um e-mail ou carta. Embora nio
seja especificado no curso e o formato nao nos permitir afirmar com
certeza, acreditamos se tratar de uma correspondéncia, pois traz uma
saudacdo, um paragrafo narrativo e uma despedida.
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2.2.2 Estratégias de leitura

A tabela abaixo apresenta as estratégias cognitivas (COQ)
e metacognitivas (MET) 7 trabalhadas em cada aula. Estratégias
metacognitivas sdo aquelas que usamos de forma intencional e
consciente a fim de monitorar nossa leitura, como por exemplo, usar
marcas tipograficas para auxiliar na compreensao do texto. Estratégias
cognitivas sdo aquelas inconscientes que usamos ao lidar com o texto,
como por exemplo, passar os olhos em uma lista telefénica para
encontrar o nimero de nosso interesse (Araujo, 2008).

QUADRO 2 — Descrigdo das estratégias trabalhadas nas unidades.

Estratégias |Unidade| Unidade | Unidade | Unidade | Unidade | Unidade
de Leitura 1 2 3 4 5 6

Fazer uma X X
Leitura rapida
(COG)
Identificar a X X X X X
1déia central
(COG)

Distinguir X X X X
idéia
principal
e detalhe
(COG)

Localizar X X X X X X
informagao
explicita
(COG)

Fazer X X X
Predigdo
(COG)
Inferir o X X X X X
significado de
palavras do
texto (MET)

Resumir X X X
(COG)

Avaliar o que X X
esta lendo
(COG)

7 Esta divisdo foi adaptada a partir de Aratjo (2008) e Mokhtari e Sheorey

(2001).
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Estabelecer X
objetivos
para a leitura
(MET)
Observar a
organizagao
do texto
(MET)

Planejar X
como ler o
texto (MET)

Fonte: elaborado pela autora.

Observamos, portanto, que a disciplina trabalha estratégias de
leitura variadas, embora ndo focalize o seu ensino. Ndo constatamos,
porém, estratégias de leitura distintas das usadas em leitura de texto
impresso. Isso ndo atesta, entretanto, que ndo ha estratégias especificas
para leitura de hipertexto. Cremos que os hipertextos utilizados na
disciplina em muito se assemelhavam aos textos impressos, pois ndo
apresentavam a estrutura em nos que caracteriza o hipertexto, ndo
estimulando, dessa forma, o uso de estratégias distintas das usadas em
textos impressos.

1.3 Anailise e discussdic des dades

A andlise dos dados obtidos através da analise descritiva do
material utilizado e as atividades propostas no curso aqui pesquisado,
cujo objetivo é o desenvolvimento da compreensao leitora dos alunos
de um curso online e gratuito, fundamenta-se nos principios teoricos
para elaboracdo de técnicas de leitura interativas de Brown (2001). O
autor propde oito principios que devem ser adotados na elaboragdo de
matéria instrucional e iremos analisar criticamente a disciplina a partir
de seis® desses principios.

1. Use técnicas intrinsecamente motivantes

Segundo Brown (2001), focar-se nos objetivos dos alunos
para a leitura em lingua inglesa e permitir que o aluno escolha seus
materiais de leitura sdo maneiras de promover motivagao intrinseca

8 Decidimos mesclar os principios 1 (Focalize-se nas habilidades de leitura)
e 4 (Encoraje o desenvolvimento de estratégias de leitura) por acharmos que os
conceitos de ‘habilidades’ e ‘estratégias’ estarem sendo usados na obra de Brown
indiscriminadamente, apesar de receberem diferentes nomenclaturas. Também
excluimos o principio 6 (Siga a sequéncia “SQ3R”), visto que o préprio autor reconhece
que esta sequéncia pode néo ser adequada para todos os contextos, embora sirva como

um guia geral para aulas de leitura.
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no aluno. Por se tratar de um curso online, percebemos que nao ha
contato direto entre professor e aluno, o que dificulta que este tenha
conhecimento dos objetivos de leitura dos seus alunos. Porém, ¢
possivel oferecer op¢des variadas de textos, com temas, géneros e
tipos textuais variados para atender a diferentes leitores. Infelizmente,
nao constatamos essa diversidade nos textos oferecidos no curso.
Quase todos os textos tinham o mesmo tipo textual, expositivo,
e tratavam de temas relacionados a ciéncia. Apenas um texto foi
descritivo (Unidade 1, Tépico 4), e um texto narrativo (Unidade 5,
Topico 4). A leitura da palavra e leitura do mundo complementam-se,
uma informando a outra, uma se alimentando da outra. Assim como
no mundo encontramos textos diversos, também precisamos guiar os
nossos alunos na compreensao e reflexao critica sobre os mais variados
textos, para que leitura do mundo e leitura do texto sejam uma so.

2. Equilibre textos auténticos e de facil leitura

Brown (2001) afirma que textos auténticos dos mais variados
géneros textuais podem ser encontrados no mundo real, tanto simples
como complexos, o que minimiza a necessidade de se produzir textos
simplificados. Pensamos que textos nao-auténticos foram utilizados
para o ensino explicito das estratégias e contetidos linguisticos.
Acreditamos que este uso se deu devido a necessidade de expor um
exemplo claro e simples do conteido da unidade. Porém, nesses
textos que tratam de pontos gramaticais, os exemplos apresentados
sdo apenas frases descontextualizadas, talvez pelo fato de o estudo
gramatical ndo ser o foco do curso.

3. Encoraje o desenvolvimento de estratégias de leitura

Acreditamos que uma conscientizacdo acerca das estratégias
de leitura ndo acontece de forma rapida, mas deve ser constantemente
trabalhada a fim de desenvolver leitores proficientes, capazes de
monitorar sua propria compreensao do texto. Durante as unidades, os
alunos foram instruidos quanto as estratégias de leitura com os textos
explicativos, infogréaficos, e logo em seguida testados. Certamente,
um maior niimero de exemplos antes da pratica poderia beneficiar os
alunos, visto que leva tempo para que o uso das estratégias se torne
automatico.

4. Inclua tanto técnicas de leitura ascendente como
descendente

Brown estimula o ensino dos “blocos da lingua escrita”,
ressaltando que os alunos podem ser bastante beneficiados com o
estudo dos fundamentos da lingua, desde que estejam apropriados
ao seu nivel de proficiéncia linguistica. Tais elementos ndo sdo
explorados no curso, o que, no caso de alunos pouco proficientes,
pode gerar problemas na compreensao dos textos quanto confrontados
por estruturas ou vocabulario desconhecidos.
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5. Subdivida suas atividades em pré-leitura, leitura e
pos-leitura.

Atividades de pré-leitura fazem o “aquecimento” para que o
topico do texto seja introduzido, estimulam o uso de estratégias de
predicdo, além de aumentar a motivacdo do aluno para ler o texto. As
atividades de pré-leitura no curso se concentram em introduzir o tema
da unidade, as estratégias ou topicos gramaticais abordados, etc, mas
nao no assunto do texto.

6. Avalie seus alunos quanto a compreensao € ao
desenvolvimento das habilidades de leitura.

A avaliacdo das atividades de leitura ¢ feita através de questdes
objetivas ao final de cada topico nas unidades. Encontramos alguns
desafios quanto aos testes. Os textos para a leitura, os enunciados das
questoes e as instrugdes, traziam erros gramaticais e principalmente de
ortografia. Por exemplo, nas instru¢des para a realizacdo do “Practice
Quiz” daunidade 6, lemos “Decide in which anecdote you will probably
find each these key words”, onde notamos a falta da preposicao “of”,
“each of these key words”. Ainda no mesmo enunciado, sentimos a
falta da pontuacdo: “Then read the anecdotes and check some words
may appear in both anecdotes.”. Para que o enunciado faga sentido,
inserimos um ponto final apds “check”: “Then read the anecdotes
and check. Some words may appear in both anecdotes.”. Na unidade
6, Final evaluation, um dos itens diz: “What happen if a part of a
tree dies?”, faltando o -s da Terceira pessoa do singular no presente:
happens.

Outra questao diz respeito ao feedback automatico. O feedback
¢ problematico ndo apenas com relacao as limitagdes da tecnologia,
que ndo permite, quando é necessario digitar, variagdes nas respostas,
ainda que digam a mesma coisa’, mas também com relacdo a
incongruéncias entre o que se pede o que se afirma como o correto.
Por exemplo, na unidade 6, no topico “Recognizing words related to
the main idea”, é pedido que o leitor identifique as palavras, dentre
uma lista apresentada, que estdo no texto, mas aponta como errada
quando marcamos uma palavra existente no texto que estd na lista.

Outro exemplo esta na atividade “Evaluation of the unit”,
igualmente da unidade 6. No texto diz “close to 20 teenagers in
Le Roy” e na atividade pede que se identifique se a afirmacdo “20
teenagers in Le Roy...” ¢ falsa ou verdadeira. Entretanto, dentificaram
como errada quando escolhemos a opcao ‘falsa’, ja que “close to 20”

9 Por exemplo, em um dos testes, o aluno teria que escrever palavras-chave
em caixas. As instru¢des ndo especificavam como essas palavras deveriam estar
separadas, por espago, ponto final, virgula, etc. Mesmo digitando as palavras corretas,
o item poderia ser considerado errado caso o aluno nio usasse virgula, mas ele sé
poderia descobrir isso fazendo tentativas ate descobrir - sozinho - qual era o erro na

questao.
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ndo significa 20, pode ser 18, 19 ou 21, etc., um nimero proéximo, mas
ndo igual.

Esses problemas evidenciam dificuldades que emergem
dos cursos online gratuitos, que normalmente ndo oferecem
acompanhamento de um tutor/professor. Especialmente para
estudantes iniciantes, ¢ importante a presenca do professor para tirar
davidas, como também ¢ importante para o professor receber retorno
dos alunos acerca de problemas encontrados no curso, com a finalidade
de avaliagdo também do método e do conteudo.

3 Consideragées finais

Acreditamos que o caminho para a formacdo de cidaddos
capazes de refletir criticamente sobre o contexto social no qual
estdo inseridos e de interferir nele passa pela leitura. E a leitura em
lingua estrangeira permite que distdncias sejam encurtadas para que
o individuo seja parte de um universo ainda mais largo do que ele
imaginara possivel. E imprescindivel que o aluno, especialmente o
iniciante, procure orientagao de professores experientes na busca de
materiais e cursos para estudo, de forma que ndo desperdice tempo em
materiais ou cursos que, ainda que gratis e/ou facilmente acessiveis,
nao o auxiliem a desenvolver proficiéncia nas habilidades que deseja
aprimorar.

Tentamos mostrar, através deste estudo, como se da o ensino
de leitura em um curso gratis na modalidade a distdncia. O uso de
praticas diversas no ensino de linguas ¢ relevante ndo s6 para expor
os alunos a uma variedade de gé€neros e tipos de textos presentes na
lingua oral e escrita, mas também para ratificar a importancia da lingua
como veiculo de transmissdo de informagdo, visto que o objetivo
primordial da linguagem € a comunicagdo. Portanto, ¢ primordial que
sejam ofertados, de forma ampla e gratuita, cursos de qualidade aos
estudantes se € 0 nosso desejo avangar no ensino e, principalmente, na
internacionaliza¢do do curriculo e do ensino nas nossas universidades.
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ANEXo1

Organizagdo Curricular do curso — Reading and Comprehension of

Text in English
UNIDADES
Unidades Ca’rg.al 0 Descrigao da Unidade
horaria
Topic 1 — Introduction to Unit 1: objectives of the unit]
[Topic 2 — Types of text: “Types of Text and Prediction™]
Unit 1 - — Reading +Practice Quiz
Identifying [Topic 3 — Types of reading: Purpose of a text — “MP3
contentand| 47  [The creative Process of Destructive Compression” —
text types. | minutos [Reading +Practice Quiz
Prediction Topic 4 — Prediction: “The 22 greatest movies in|
\America” — Reading + Practice Quiz
[Evaluation of the Unit: “Do we live in a multiverse?”
— Reading + Graded Quiz.
. Topic 1 — Introduction to Unit 2: objectives of the unit]
Unit 2 — . .. I
Topic 2 — Recognizing Cognates: “Cognates, parts of]
Cognates, v . ; .
Parts of speech, and prefixes” - Reading +Practice Quiz
Topic 3 — Parts of speech: “Cognates, parts of speech,
Speech, 34 v . , .
. and prefixes” — Reading +Practice Quiz
Prefixes | minutos . .
Topic 4 — Prefixes and suffixes: “Cognates, parts of]
and , . . .
Suffixes speech, and prefixes” — Reading + Practice Quiz
Evaluation of the Unit: “What’s the origin of powerful
cosmic rays?” — Reading + Graded Quiz.
Topic 1 — Introduction to Unit 3: objectives of the unit]
Unit 3 - Topic 2 — Inferring meaning from Context: “Inferring
Inferring meaning from Context” — Reading +Practice Quiz
meaning Topic 3 — Using a Bilingual Dictionary: “Inferring
from meaning from Context” — Reading +Practice Quiz
Context, Topic 4 — Relative Clauses: “Inferring meaning from|
. 62 " . ) .
Using a minutos Context” — Reading +Practice Quiz
Bilingual [Evaluation of the Unit: “Why do people succumb to
Dictionary, Stockholm Syndrome?” — Reading + Graded Quiz.
Relative Midterm Evaluation: “What do dreams mean?” —
Clauses Reading + Quiz;
“What turns a cell cancerous” — Reading + Graded|
Quiz.
10 Soma do tempo informado no curso como estimado para a realizacdo de

cada atividade. Nao encontramos informagdes referentes ao tempo estimado para
resolucio dos testes (“Practice Quiz” e “Evaluation of the Unit”).
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Topic 1 — Introduction to Unit 4: objectives of the unit]

Unit .4 N Topic 2 — Predicting the topic: “Predicting and|
IPrediction . . >, . . .
nd 73 Idegtlfylng Main Ideas”— Reading +Practice Quiz .
Identifying| minutos [Topic : 3 - ' Synonyms and Antonyms: Reading
Main +Pract19e Quiz ' .
Ideas Evaluation of the Unit: “Why do we yawn?” Reading]
+ Graded Quiz (80% to pass)
Topic 1 — Introduction to Unit 5: objectives of the unit]
Topic 2 — Recognizing key words: Reading
Unit 5 — “Recognizing key words and cognates” +Practice
Recog Quiz
nizing Key 33 [Topic 3 — Cognates: Reading +Practice Quiz
Words and | minutos [Topic 4 — Word Webs: “The scent of love” — Reading
Cognates + Practice Quiz
Topic 5 — Conditionals — Reading + Practice Quiz
[Evaluation of the Unit — “What was the purpose
of Stonehenge?” - Reading + Quiz.
Topic 1 — Introduction to Unit 6: objectives of the unif]
Topic 2 — Skimming: Reading “The story of Robin|
Hood” + Practice Quiz
Topic 3 — Recognizing words related to the topic
3.1 — “The story of Robin Hood” Reading +Practice
Unit 6 — Quiz
Skimming 3.2 — Finding the main idea: Practice Quiz
and 16 3.3 — Recognizing words related with main ideas:
Identifying minutos Reading “The true stories of not-so-bright criminals™]
Words - Reading + Quiz.
Related to Topic 4 — Sequencing connectors:
the Topic Evaluation of the Unit: “What’s behind mass|

hysteria?”’” Reading + Quiz.

Final Evaluation: “What is the secret behind trees
longevity?” — Reading + Quiz;

“Are UFOs really alien spaceships?” — Reading +H
Quiz.

Fonte: Elaborado pela autora.



A interagao verbal no ensino-aprendizagem
de leitura e producio de textos

Moisés Batista da Silva
1 Intreducac

A linguagem humana vai além de um mero instrumento de
comunicacdo, configurando-se como um lugar de interagdo verbal.
Ou seja, através dela, o falante ndo apenas transmite informagdes,
mas exerce influéncia sobre o ouvinte, tecendo lagos e construindo
compromissos que ndo existiam antes da fala. Por isso, a linguagem ¢
fundamental para o desenvolvimento da humanidade, como também
¢ condigdo primordial para apreensdo de conceitos que permitem aos
sujeitos compreender o mundo e nele agir.

Este artigo aborda a linguagem como espaco de interagdo, nas
praticas de leitura e producdo textual que se processam no ensino-
aprendizagem da lingua. Em primeiro lugar, apresentamos visdo geral
sobre a linguagem no contexto do ensino. De forma mais detalhada,
também apresentamos algumas consideracdes sobre o modelo socio-
historico de M. Bakhtin sobre a interacdo na linguagem. Depois,
discorremos sobre a linguagem em seu funcionamento discursivo
e as praticas de leitura e produgdo de textos que levam em conta a
interagdo verbal. Por compreendemos que a produgdo de um discurso
ndo acontece no vazio, julgamos necessario também refletir sobre
as condi¢des de produgdo da atividade interativa ao escrever textos.
Para que possamos entender melhor a relacao entre autor/texto/leitor,
nossas reflexdes sdo fundamentadas, principalmente, nas orientacdes
de Geraldi (1993) e Bronckart (1999).

2 Alinguagem no ensinc de lingua(gem)

Conceber a linguagem como forma de interagdo € entender
que o usuario da lingua realiza a¢des e atua sobre o interlocutor. Como
bem afirma Travaglia:

A linguagem ¢ pois um lugar de interagdo humana,
de interacdo comunicativa pela producdo de efeitos
de sentido entre interlocutores, em uma dada situagdo
de comunicagdo ¢ em uma contexto socio-histérico e
ideolodgico. Os usudrios da lingua ou os interlocutores
interagem enquanto sujeitos que ocupam lugares sociais
e “falam” e “ouvem” desses lugares de acordo com
informagdes imaginarias (imagens) que a sociedade
estabeleceu para tais lugares sociais (Travaglia, 1997,
p. 23).
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Portanto, a lingua s6 existe no jogo que se articula nas
interacdes humanas. E estudar a lingua(gem) ¢ tentar detectar
compromissos que se criam através das interagdes e as condigdes que
devem ser preenchidas por um ator para agir de certa forma em certa
situagdo concreta de interagdo. Por isso, “é crucial dar a linguagem
o relevo que de fato tem: ndo se trata evidentemente de confinar a
questdo do ensino de lingua portuguesa a linguagem, mas trata-se da
necessidade de pensa-lo a luz da linguagem” (Geraldi, 1993, p. 5).
Isso se da na interlocucdo. Entdo, focalizar a intera¢do verbal como o

lugar da produgao da linguagem e dos sujeitos significa admitir que:

a) que a lingua (no sentido sociolinguistico do termo)
nio estd de antemdo pronta, dada como um sistema
de que o sujeito se apropria para usa-la segundo suas
necessidades especificas do momento de interacdo, mas
que o proprio processo interlocutivo, na atividade de
linguagem, a cada vez a (re)constroi,

b) que os sujeitos se constituem como tais a medida
que interagem, com o0s outros, sua consciéncia e seu
conhecimento de mundo resultam como ‘produto’ deste
mesmo processo. Neste sentido, o sujeito ¢ social ja
que a linguagem ndo ¢ o trabalho de um artesdo, mas
trabalho social e historico seu e dos outros e é para os
outros e com os outros que esta se constitui. Também
nao ha um sujeito dado, pronto, que entra na interagao,
mas um sujeito se completando e se construindo nas
suas falas;

¢) que as interagdes ndo se dao fora de um contexto
social e historico mais amplo; na verdade, elas se
tornam possiveis enquanto acontecimentos singulares,
no interior e nos limites de uma determinada formagao
social, sofrendo as interferéncias, os controles e as
sele¢des impostas por esta. (Geraldi, 1993, p. 28).

Constatamos, assim, que quando falamos, dependemos ndo
s0 de um saber prévio de recursos expressivos disponiveis, mas de
operacdes de construcdo de sentidos destas expressdes no proprio
momento de interlocug¢do. Claro que construir sentidos, no processo
interlocutivo, demanda o uso de recursos expressivos. Mas o ato de
falar ndo é s6 apropriar-se de um sistema de expressdes pronto em si
mesmo. Se fosse apenas isso, ndao haveria construgdo de sentidos.

2.1 0 modelo linguistico sécic-histérico de Bakhtin

O modelo linguistico socio-historico de Bakhtin nos ajudar a
entender a interacdo na linguagem. Para Bakhtin, a linguagem ¢ vista
como atividade interativa, marcada pelo didlogo face a face. O seu
objeto de estudo ¢é o didlogo verbal e a sua unidade de analise € o
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enunciado. Na teoria de Bakhtin, os conceitos basicos mais trabalhados
sdo: o signo ideolégico, os géneros do discurso, a alteridade, a
heterogeneidade discursiva e a polifonia.

Em “Estética da Criagdo Verbal”, Bakhtin assegura que
alternancia dos sujeitos falantes ¢ observada de forma clara e direta
no didlogo onde os enunciados dos interlocutores alternam-se
regularmente. O diadlogo (interagdo) além de ser o objeto de estudo do
modelo tedrico de Bakhtin, é também a forma classica da comunicagao
verbal. O diadlogo possui um acabamento especifico que expressa a
posi¢do do locutor, sendo possivel tomar, com relacdo a esta posicao,
um posicionamento responsivo. Este acabamento ¢ um dos tragos
fundamentais do enunciado. Conforme Bakhtin (1992), o enunciado
¢ a unidade real da comunicac¢do verbal:

A fala s6 existe, na realidade, na forma concreta dos
enunciados de um individuo: do sujeito de um discurso-
fala. O discurso se molda sempre a forma do enunciado
que pertence a um sujeito falante e ndo pode existir fora
dessa forma. Quaisquer que sejam o volume, o contetdo,
a composi¢do, os enunciados sempre possuem, COMmMo
unidades da comunicagdo verbal, caracteristicas estruturais
que lhes sdo comuns, e, acima de tudo, fronteiras
claramente delimitadas (Bakhtin, 1992, p. 293).

E sustentar que em Bakhtin a linguagem ¢ vista como atividade
interativa quer dizer que a sua concepgdo da linguagem ¢ dialogica.
Por isso que, com base no seu conceito de signo, vai ser elaborado o
conceito de dialogia. Para Bakhtin (1986), signo é:

[...] o produto ideoldgico faz parte de uma realidade
(natural ou social) como todo corpo fisico, um
instrumento de produgdo ou produto de consumo; mas,
ao contrario destes, ele também reflete e refrata uma
outra realidade, que lhe é exterior. Tudo que ¢ ideologico
possui um significado e remete e algo situado fora de
si mesmo. Em outros termos, tudo que ¢ ideologico
¢ um signo. Sem signos ndo existe ideologia” [...] E
mais adiante fala: “Os signos s6 podem aparecer em
um terreno interindividual. Ainda assim, trata-se de
um terreno que ndo pode ser chamado da “natural”
no sentido usual da palavra: ndo basta colocar face a
face dois homo sapiens quaisquer para que 0s signos se
constituam. E fundamental que esses dois individuos
estejam socialmente organizados, que formem um grupo
(uma unidade social): s6 assim um sistema de signos
pode constituir-se. A consciéncia individual ndo sé nada
pode explicar, mas, ao contrario, deve ela propria ser
explicada a partir do meio ideoldgico e social (Bakhtin,
1986, p. 31-35).

+,64
L



Portanto, para Bakhtin, os signos surgem numa situacao ¢ num
grupo social onde a interagdo se realiza através dos enunciados que
sdao permeados pela polifonia que, segundo Koch (1994) ¢ o coro de
vozes que se manifesta normalmente no discurso, ja que o pensamento

do outro ¢ constitutivo do nosso, ndo sendo possivel separa-los
radicalmente.

3 Aspraticas de linguagem: leitura e produgic de textos

No efetivo funcionamento discursivo da linguagem,
percebemos os objetivos dos interlocutores, as imagens reciprocas
que eles fazem um do outro e o conhecimento de mundo que sdo
portadores. Portanto, para Costa Val (1992, p.1):

Reconhecer esses elementos como integrantes do
processo de significagdo que se constitui na/pela
atividade implica conceber a linguagem como forma de
interacdo cujo funcionamento prevé sua relagdo com as
circunstancias da enunciagdo. O codigo linguistico — a
estrutura fonologica, morfologica e sintatica da lingua,
aspecto privilegiado pela escola — ¢ uma das dimensoes
desse fenomeno. Além dessa dimensdo formal, ¢
preciso considerar a dimensdo semantica — a relagdo da
lingua com os sistemas de representacdo da realidade
— ¢ a dimensdo pragmatica — a relagdo da lingua com
seus usuarios.

Entdo, reconhecer a dimensdo pragmatica da lingua implica
reconhecer também o discurso, que ¢ a unidade comunicativa basica,
como objeto por exceléncia do estudo da lingua. Isso quer dizer que
se o professor ¢ a escola comegarem a ver a linguagem por esse ponto
de vista, acontecera uma grande mudanca: o objeto ndo sera apenas o
codigo linguistico, mas também os processos de producdo de textos,
por meio dos quais os usudrios da lingua exercitam na aquisi¢do € no
desenvolvimento da escrita e, consequentemente, da leitura.

3.1 A interagdc no processo da leitura

Muitas ja foram repensadas, mas, no geral, algumas praticas
de leitura realizadas, dentro da sala de aula ainda ndo surtiram os
efeitos desejados. Talvez porque: a) a escola ainda ndo tem dado a
leitura o espaco que lhe é devido; b) a leitura na escola ainda tem
sido mero pretexto para outras atividades e pouco produtivas para o
aprendizado da lingua; c) a leitura na escola ainda se limita quase
sempre aos textos veiculados pelos livros didaticos; d) a monotonia e a
mesmice na metodologia dos professores ndo motivam os alunos para
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a leitura; e) praticamente ndo ha uma verdadeira interagdo linguistica
entre escritor/professor/aluno, porque a leitura que ¢ feita na maioria
das vezes ¢ uma leitura ja autorizada e veiculada nos livros didaticos
e uma questdo bem mais atual que ¢ f) talvez o uso excessivo e
desmedido do celular dentro ¢ fora da sala esteja comprometendo as
relacdes face a face das interacdes.

As teorias linguisticas contemporaneas tém lutado para mudar
essas praticas, como também contribuido de forma significativa para
que tenhamos uma nova concepgdo de texto ¢ de leitura com uma
nova postura metodoldgica.

Orlandi (1988) destaca alguns componentes das condi¢des
de produgdo da leitura: a) para um mesmo texto, leituras possiveis
em certas épocas ndo o foram em outras, ¢ leituras que nao sao
possiveis hoje serdo futuramente; b) Ha diferentes tipos de discurso.
Por exemplo, antigos textos sanscritos sagrados sdo lidos hoje como
textos literarios; ¢) Existe um modo de leitura que pode ser remetido
as distingdes de classes sociais; d) Ha leituras previstas para um texto,
mesmo que essa previsdo ndo seja total, ja que sempre sdo possiveis
novas leituras dele; ) Todo leitor tem sua historia.

Leituras ja feitas configuram — dirigem, isto ¢, podem
alargar ou restringir — a compreensdo de texto de um
dado leitor. O que coloca, também para a historia
do leitor, tanto a sedimentagdo de sentidos como a
intertextualidade, como fatores constitutivos da sua
produgdo. Em suma, as leituras ja feitas de um texto e
as leituras ja feitas por um leitor compdem a historia da
leitura em seu aspecto previsivel (Orlandi, 1988, p.43).

Podemos dizer que os sentidos sdo constituidos no ato da
leitura e, por isso, sdo distintos de leitor para leitor. Nesse espago,
os interlocutores se deparam e se definem no que diz respeito as suas
proprias condigdes de producao, sendo que o ato de ler é configurando
a partir delas.

Desse modo, a leitura ndo € apenas um ato de decodificagdo
da palavra escrita. Trata-se de uma agdo dotada de sentido social,
reflexivo, critico e construtivo. A leitura funciona como processo de
interagdo do individuo com a sociedade. A leitura se constitui, assim,
num caminho de acesso a todos que desejam a obtengdo da interagao.
A leitura s6 se fortalece quando praticada constantemente e numa
perspectiva critica, através da qual o leitor se posiciona nao apenas
diante do qué, mas perante o mundo e a sociedade que ele traduz. O
leitor ndo s6 recebe, mas também constroi um significado para o texto.
O leitor busca pistas formais, antecipa essas pistas, formula e reformula
hipoteses, aceita ou rejeita conclusoes. Ja o produtor do texto procura
basicamente a adesdo do leitor. Por isso, da melhor maneira possivel o

+,66
<+



autor apresenta os argumentos que ele acha convincentes através das
pistas formais para facilitar o alcance dos seus objetivos. Na interagao
da leitura, ha uma responsabilidade mutua, “pois ambos tém a zelar
para que os pontos de contato sejam mantidos, apesar das divergéncias
possiveis em opinides e objetivos” (Kleiman, 1997, p. 65).

Ou seja, no processo de leitura, o produtor deve deixar pistas
suficientes no seu texto para permitir ao leitor a reconstru¢do do
caminho que ele percorreu. Por outro lado, o leitor precisa acreditar
que o produtor, de forma coerente, tem alguma coisa importante a
dizer por meio do texto. Se o leitor ndo entender algo, ele deve ativar
o seu conhecimento prévio linguistico, textual ¢ de mundo.

3.2 A interagdc no processc da escrita

Sabemos que os usudrios ja ttm um conhecimento intuitivo
da lingua. Este conhecimento os possibilita a interagir, socialmente,
de forma eficiente e eficaz. Por isso, ja que a lingua ¢ um fendmeno
pluridimensional, devemos conceber também o conhecimento desses
falantes como multifacetado. Neste momento, destacamos duas dimensoes
desse conhecimento linguistico: a dimensdo pragmatica, relacionada a
enunciagdo ¢ a dimensao gramatical, relacionada ao enunciado.

No que diz respeito ao conhecimento pragmatico, “a
enunciagdo ¢ o conjunto das circunstancias que cercam a producao
da linguagem” (Castilho, 1988, p.113). Os elementos de enunciacao
correspondem a: 1°) o contexto historico-cultural em que vivem
e atuam os interlocutores ¢ que determina sua teoria do mundo
(inclusive seu conhecimento de outros textos) e seus conhecimentos
linguisticos-pragmaticos e gramaticais; 2°) os interlocutores, com seus
objetivos, as imagens reciprocas que fazem um do outro (e, ¢ claro,
seus conhecimentos enciclopédicos e linguisticos); 3°) a situagdo
imediata de comunicag¢do, que inclui a modalidade de lingua utilizada
(oral ou escrita) e, portanto, o canal/suporte da fala ou da escrita.
Todos estes elementos sdo fundamentais na constituicdo das formas e
dos significados dos textos.

J& em relacdo ao conhecimento gramatical, para Costa Val
(1992), o produtor do texto aciona uma gama de decisdes, em areas
e niveis diferentes, tendo por objetivo seu propésito comunicativo,
a imagem empirica ou virtual de seu leitor, os conhecimentos
enciclopédicos partilhados com seu interlocutor, o veiculo e o género
de seu texto.

Se a linguagem for vista como uma atividade que vai além dos
aspectos gramaticais, sendo interferida também pelos fatores cognitivos
e pragmaticos, teremos, entdo, uma mudanga radical no modo como
as estratégias do ensino de lingua sdo concebidas. Se pensarmos
assim, com certeza, por exemplo, as aulas de lingua portuguesa nao
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serdo mais limitadas a uma visdo mecanicista da lingua. Seguindo este
entendimento, Costa Val (1992, p. 13) constata que:

Quando se tomam como objeto de trabalho em sala os
processos de produgdo e leitura de textos, numa visao
integrada dos mecanismos de criagdo da linguagem,
nao ha mais lugar para o ensino centrado na descri¢ao
e prescri¢do de regras do enunciado, ensino em que s6
cabe ao aluno o reconhecimento passivo e inconsequente
de categorias estantes...Pelo contrario, o ensino tera
como foco a enunciagdo, os processos de significagao
resultantes das rela¢des entre o texto e suas condig¢des
de produgio, e ai caberd ao aluno o uso produtivo dos
recursos e possibilidades do sistema linguistico e a
reflexdo sobre eles.

Dessa maneira, a produgao de textos sempre serd uma atividade
muito importante no ensino de uma lingua. Sobre isso, Geraldi (1991,
p-135) afirma:

Considero a producdo de textos (orais e escritos) como
ponto de partida (e ponto de chegada) de todo o processo
de ensino/aprendizagem da lingua...Sobretudo, é porque
no texto que a lingua - objeto de estudo — se revela em
sua totalidade, quer enquanto conjunto de formas e de
seu reaparecimento, quer enquanto discurso que remete
a uma relacdo intersubjetiva constituida no proprio
processo de enuncia¢do marcada pela temporalidade e
suas dimensdes.

Um outro ponto relevante que Geraldi também ressalta ¢ que
na redagdo, produzem-se textos para a escola. Ja na producao de textos,
produzem-se textos na escola. Poderiamos até dizer, produzem-se
textos a partir da escola. Discutindo a questdo sobre a redacdo para a
escola, Geraldi (1984, p. 24) declara que: “o aluno vive a contradi¢ao
de escrever para quem lhe ensina a escrever, que lerd o texto nao
para saber o que o texto diz, mas para ver se o aluno sabe ou esta
aprendendo a escrever”.

Para Geraldi, a presenga do professor interlocutor com essa
imagem ¢ tao forte que pode impactar o proprio aluno locutor. Seu
texto pode nao acabar representando o produto de uma reflexdo ou
uma tentativa de estabelecer uma interlocugao com o leitor professor.

3.2.1As condi¢des de predugio de textos
Seguindo as orientagdes de Geraldi (1993) e Bronckart (1999),

apresentamos as condi¢des de producdo fundamentais para que o
aluno possa efetivar um trabalho significativo com a linguagem, ou
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seja, algumas condi¢des para se produzir um bom texto. Segundo
Geraldi (1997, p. 137), para produzir um texto € preciso que:

a) se tenha o que dizer; b) se tenha uma razio para
dizer o que se tem a dizer; c) se tenha para quem dizer
o que se tem a dizer; d) o locutor se constitua como tal,
enquanto sujeito que diz o que diz para quem diz (ou,
na imagem wittgensteiniana, seja um jogador no jogo);
e) se escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c)
e (d).

Para Bronckart (1999), as condi¢des de produgdo podem
exercer influéncia fundamental na forma como o texto é estruturado.
Essas condi¢des sdo reagrupadas em dois conjuntos: o primeiro,
refere-se ao mundo fisico e o segundo, ao mundo social e ao subjetivo.

No contexto fisico, estdo presentes quatro pardmetros, assim
caracterizados pelo autor: o lugar de producdo (lugar fisico onde o
texto ¢ produzido); o momento de producao (tempo em que o texto é
produzido); o emissor (pessoa que produz o texto, seja na modalidade
oral ou escrita); e, por fim, o receptor (pessoa que pode receber
concretamente o texto).

No segundo plano, estdo o mundo social (normas, valores,
regras) e o mundo subjetivo (imagem que o agente expoe de si). E
um contexto que Bronckart (1999) divide em quatro parametros
principais:

- o lugar social: onde e em que modo de interacdo o texto
¢ produzido: escola, familia, midia, interagdo comercial,
intera¢do informal etc.

- a posicao social do emissor: ¢ o papel social que o
emissor desempenha na interagdo, no momento de
producgdo: papel de professor, de pai, de amigo, de
superior etc.?

- a posicio social do receptor: qual é o seu papel? De
aluno, de crianga, de colega, de pai, de subordinado etc.?
- 0 objetivo(s) da interaciio: que efeitos o texto pode
produzir no seu destinatario, do ponto de vista do
enunciador?

E importante ressaltar que Bronckart faz uma distingio entre
estatuto de emissor e receptor (organismo que produz ou recebe
um texto) do estatuto de enunciador e de destinatario (papel social
assumido, respectivamente pelo emissor e pelo receptor). Um mesmo
emissor pode produzir um texto exercendo deferentes fungdes sociais:
de pai ou de aluno, ou de professor, ou de colega etc. Ao desempenhar
um determinado papel social, o emissor adquire o estatuto de
enunciador e para o autor,
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[...] a nogdo de enunciador designa as propriedades
sociosubjetivas do autor, do modo como podem ser
apreendidas por uma analise externa de sua situagdo
de acdo. Entretanto, hd uma outra acep¢do do mesmo
termo (cf. Ducrot, 1984), que provém de uma analise
das propriedades, ndo da situagdo de agdo, mas do texto
efetivamente produzido, e que se relaciona com as
diferentes vozes que neles sdo postas em cena (Quem
“fala” no texto? Quem ¢ o responsavel pelo que é
expresso?) (Bronckart, 1999, p. 95).

Num texto podem estar presentes uma multiplicidade de vozes.
Como esclarece Bronckart, para explicar o conceito de “polifonia”,
Ducrot introduziu o conceito de enunciador que “designa na verdade,
um construto tedrico, uma instancia puramente formal, a partir da qual
sdo distribuidas as vozes que se expressam em um texto” (Bronckart,
1999, p.95). Todo esse contexto de producdo, postulado por Bronckart,
pode ser considerado pelo professor ao desenvolver o trabalho de
produgdo de textos em sala de aula.



4 Consideracdes finais

Podemos constatar que é de suma importancia para o individuo
o reconhecimento da leitura como fator de desenvolvimento pessoal
e cultural. E através da leitura que o homem consegue interagir com
o autor do texto para melhor compreender o mundo e a sociedade. Ou
seja, a leitura ndo pode ser considerada como uma pratica separada da
realidade educativa do aluno, mas como um processo de interagdo no
cotidiano.

O professor, antes de tudo, deve se conscientizar de que as
praticas de leitura e producdo de textos precisam ser constantes na
vida do aluno. Para isso, faz-se necessario introduzir nas aulas varios
tipos recursos bem como varios tipos de géneros textuais, priorizando
a leitura poliss€mica como forma de levar o aluno a produzir multiplas
interpretagdes de um texto, possibilitando, dessa maneira, a aquisigdo
de novos conhecimentos.

Portanto, o que podemos afirmar categoricamente sobre a
interagdo linguistica é que ela precisa ser desenvolvida constantemente,
porque se configura como a melhor maneira de efetivar processos
eficazes de ensino/aprendizagem através da leitura e da produgdo de
textos, ndo s6 dentro, mas também fora da sala de aula.

Por fim, também ¢ relevante destacar que, de forma alguma,
este trabalho tem a pretensdo de esgotar a discussdo em relagdo
a interacdo linguistica na sala de aula. Nosso propoésito maior foi
encaminhar algumas reflexdes que possam ajudar os pesquisadores
¢ interessados da area nas proximas discussdes acerca da tematica
proposta.
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A escela e a formagao de sujeitos leitores

Candice Cristiane Costa Apolinario
1 Introducac

A leitura ¢ de grande relevancia na vida dos homens. Ler ¢ uma
ferramenta essencial na sociedade moderna, visto que o modelo de
organizacdo social do capitalismo globalizado pressupde individuos que
dispdem de um minimo de conhecimento. O individuo contemporaneo,
portanto, para se inserir no mundo atual, capitalista, bem como no
universo do consumo, deve possuir atributos fundamentais, como
dominio da leitura e da escrita. A leitura ¢ uma forte ferramenta do
processo de produgdo do conhecimento e de formagdo de cidadaos
capazes de compreender e atuar no mundo moderno.

E por meio da leitura que se torna possivel realizar trocas de
experiéncias com os nossos semelhantes, bem como, testar nossos
proprios valores e pensamentos. Ao final de cada leitura, novas
ideias e conhecimentos sdo adquiridos, uma gama de palavras ¢
acrescentada ao nosso vocabulario e, com certeza, um grande nimero
de informagdes é assimilado, o que possibilita uma maior interagédo
com o meio social. A leitura permite a cada um que faz uso dela,
conhecer melhor o mundo ¢ a si proprio.

Ler, partindo do ponto-de-vista epistemologico, ndo se
restringe apenas a decodificagdo de signos linguisticos, a um simples
passar de vista sobre as letras, ou ao ensino de uma Lingua. Ler ¢
mais que isso: € ensinar o aluno a raciocinar, a compreender o que
esta explicito e o que esta nas entrelinhas, tornar-se um ser humano
critico, capaz de estabelecer um didlogo com o texto, ou seja, que nao
comungue sempre com as ideias sacramentadas pelo senso comum.
A leitura, vista dessa perspectiva, ¢ uma forte ferramenta para o
desenvolvimento intelectual dos seres humanos. Sobre isso, Abreu
(1999, p. 14) relata:

Por meio da leitura, podemos, pois, realizar o saudavel
exercicio de conhecer as pessoas ¢ as coisas, sem
limites no espaco ¢ no tempo. Descobrimos, também,
uma outra maneira de transformar o mundo, pela
transformag@o de nossa propria mente. Isso acontece
quando noés adquirimos a capacidade de ver os mesmos
panoramas com novos olhos.

Todavia, o que se pode constatar da realidade educacional
brasileira ¢ que o Brasil ndo ¢ considerado um pais leitor. Pesquisas
revelam que brasileiros leem pouco e mal, isto é, além do baixo
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numero de livros que € lido durante o ano, na maior parte das vezes
ndo compreendem o que I€. Diante disso, pode-se perceber que essa
dificuldade que a maioria dos alunos apresenta em abstrair o sentido
de um texto encontra suas raizes alicer¢adas nas praticas pedagdgicas
falhas que ainda perduram nas aulas de leitura, acarretando assim
implicacdes na formacao de leitores competentes.

Desta forma, o estudo a ser apresentado se fundamentara
em pesquisas bibliograficas, tomando como parametro a visdo de
pesquisadores consagrados no campo da leitura e das estratégias que
a escola pode utilizar para melhor despertar a efetivacdo da formacao
de sujeitos-leitores.

2 As dimensces do ensinc de leitura

Inicialmente ¢ importante explanar algumas breves linhas
gerais acerca da definicdo do termo “leitura”. “Entende-se por leitura
a capacidade de se entender um texto escrito” (ADAM e STAR,
1982). Uma definic¢ao tdo simples parece ser bastante evidente, porém
as implicagdes de sua interpretacdo nao sao tdo dbvias. Diante de tal
conceituagdo, alguns questionamentos surgem em torno do ensino de
leitura na escola. Conforme cita Colomer e Camps (2002):

Apesar do reconhecimento espontineo da afirmagao
ler ¢ entender um texto, a escola contradiz, com certa
frequéncia, tal afirmagdo ao basear o ensino da leitura
em uma série de atividades que se supde que mostrardo
aos meninos € as meninas como se 1€, mas nas quais
paradoxalmente, nunca ¢ prioritario o desejo que
entendam o que diz o texto.

Partindo dessa realidade, deparamo-nos com um cenario
educacional, mais especificamente com um ensino de leitura, que ndo
prioriza a compreensdo, que utiliza textos em sala de aula apenas como
um “pretexto” para se explorar as questoes gramaticais ou o estudo de
vocabulario, a partir de palavras soltas, descontextualizadas, sem levar
em consideracao o entendimento global do que se esta lendo. Além disso,
muitos educadores ndo demonstram possuir habitos de leitura frequente,
isto €, ndo possuem lacos de intimidade com as palavras, com os textos
que trabalham em sala de aula. De acordo com Kleiman (1996), “para
formar leitores, devemos ter paixdo pela leitura.” Porém, a realidade da
qual dispomos ¢ de que muitos educadores que t€ém a missao de formar
leitores, ndo sentem prazer em ler. Dai, surge uma davida: como alguém
que ndo tem intimidade com as palavras pode despertar o gosto pela leitura
em um aluno? Dessa forma, a dificil tarefa de levar o aluno a se tornar um
leitor competente passa a ser ainda mais ardua, um desafio ainda maior.
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“Por que o meu aluno ndo 1€?”” Essa ¢ uma das reclamagdes mais
recorrentes nos corredores das escolas e em reunides de professores.
Porém, por maiores que sejam as tentativas de explicar o fato de o
brasileiro ndo possuir o habito de leitura, as justificativas ndo sdo as mais
simples. Consequentemente, quando pensamos em agdes que levam a
despertar o gosto pela leitura nos alunos, requer que seja feita uma analise
profunda da atual situagdo educacional, mais precisamente, de como a
leitura ¢ trabalhada na escola. No entanto, uma coisa parece estar clara:
se ndo existe motivagdo para desfrutar o prazer da leitura ¢ necessario
transformar a relagdo que as criangas t€m com os livros para que ocorra
uma formagao de leitores positiva.

Por ser a Escola a instituicdo de maior responsabilidade pelo
processo de ensino-aprendizagem de leitura e, consequentemente, pela
formacao de sujeitos-leitores é necessario reavaliar as praticas pedagogicas
e as posturas adotadas pelos professores frente a essa proposta.

2.1Leitura e aprendizagem: um conjunto de desafics cognitives

A relevancia do acesso a leitura como suporte ao
desenvolvimento cognitivo do individuo ¢ um aspecto fundamental
para a inser¢ao social, ¢ um fato assumido entre os estudiosos, esta
presente no discurso dos professores e nos textos dos projetos politico-
pedagogicos das institui¢des escolares. Nesse sentido, a leitura ¢ uma
competéncia constituida de habilidades que ultrapassam a dimensao
técnica da decodificagdo de um codigo linguistico para se transformar
em importante ferramenta de compreensao do real.

Através da leitura, infinitas portas das mais diversificadas
areas de conhecimento sdo abertas, possibilitando ao leitor um
armazenamento maior de informacdes, de conhecimento de mundo,
tornando-o mais critico e convicto de seus posicionamentos e ideais.
Ler possibilita o acesso ao processo de produg¢do do saber pessoal,
frente ao mundo que favorece a transformagao. Assim, a sistematiza¢ao
do ensino de leitura na escola adquire importincia substancial no
processo de aprendizagem. Mas, sera que a escola e as acdes docentes
tém favorecido o desenvolvimento de sujeitos-leitores? Sera que
houve uma concretizagdo da consciéncia dos educadores e estes ja
ultrapassaram aquele modelo de alfabetizagdo que tinha como alvo
somente 0 acesso aos procedimentos e técnicas de leitura, no uso de
palavras soltas, na unido de silabas, sem alertar para o contexto e para
a compreensao?

Mediante as diversidades culturais e sociais existentes em
todos os grupos, ndo ficando a escola exclusa desta afirmacdo, os
educadores e as institui¢des voltadas para a educagdo precisam langar
um olhar mais cuidadoso e perceber que nao se pode mais ensinar sem
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levar em consideragdo que cada pessoa possui um desenvolvimento
cognitivo diferente dos demais.

Em muitas realidades escolares, desconsideramos ainda a
ideia de que o ato de ler ¢ uma atividade social e compartilhada, a qual
se desenvolve ndo sé por meio da propria atividade de leitura, mas
também pela interagdo entre pessoas de competéncias e subjetividades
diversificadas. Configurar essa diversidade de alunos como um ponto
fundamental no processo ensino-aprendizagem ¢ um grande passo
para a efetivagdo da formagdo de leitores maduros. Como define
Marisa Lajolo (1982, p. 53):

A maturidade de que se fala aqui ndo ¢é aquela garantida
constitucionalmente aos maiores de idade. E a
maturidade de leitor, construida ao longo da intimidade
com muitos e muitos textos. Leitor maduro € aquele para
quem cada nova leitura desloca e altera o significado
de tudo o que ele ja leu, tornando mais profunda a
compreensdo dos livros, das gentes e da vida.

Outra questao importante e que merece ser tratada € que a leitura,
quando feita de forma madura, implica também no desenvolvimento
da habilidade metalinguistica, a qual permite ao leitor pensar sobre a
sua propria aprendizagem, como uma reflexdo, uma autoanalise.

S6 se aprende a ler, lendo. Com a pratica de leitura é que ocorre
o desenvolvimento desta habilidade, nao podendo esta ser ensinada de
maneira isolada ou descontextualizada da pratica social, das vivéncias
as quais os sujeitos encontram-se inseridos. Por isso, a escola
precisa se envolver com a leitura enquanto objeto de conhecimento,
considerando-a um processo de conhecimento mais amplo, mais
abrangente, cuja dindmica envolve tanto componentes emocionais,
intelectuais, neuroldgicos, quanto culturais, econdmicos e politicos.

Pensar em uma maneira de solucionar as problematicas que
pairam sobre o ensino de leitura ndo significa pensar em métodos de
ensino, mas implica pensar na mudanca de concepgao que o professor
tem sobre leitura e que esta refletida em suas praticas pedagdgicas.
Para despertar o amor pelos livros e instigar o aluno a sentir prazer
em ler, o professor precisa também ser um leitor assiduo, disciplinado,
entusiasmado, atualizado. Caso contrario, como ajudar no processo
ensino-aprendizagem de alguém que ndo cuida de sua propria
aprendizagem?

E preciso que os educadores percebam que ensinar a ler é ensinar a
pensar e que esta ¢ uma atividade que envolve um conjunto de habilidades
e desafios cognitivos. E com base neste ponto-de-vista que deve estar
fundamentado o verdadeiro sentido entre leitura e aprendizagem que a
escola precisa descobrir e adotar em suas a¢des pedagodgicas.
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2.2 Um fato importante: a selecic dos textos

Dentre as praticas de ensino de leitura que passam a ser causa de
critica e preocupagao dentro do contexto escolar € a escolha de um niimero
elevado de livros que € cobrado na escola, porém, tais obras, as ditas
“classicas”, foram escritas, a grande maioria, por escritores renomados,
no século passado. Assim, podem-se extrair implicagdes, uma vez que, as
tematicas abordadas em obras escritas naquela época ndo exercem mais
uma relagdo significativa com o contexto atual. Até mesmo a questio
da linguagem dificulta a compreensdo, por terem sido obras escritas ha
tanto tempo, a Lingua Portuguesa também passou por transformagdes,
tornando assim, a leitura pouco interessante, cansativa ¢ uma atividade
enfadonha. Certamente, tais classicos que, por sinal, ha décadas que sdo
os mesmos cobrados pela escola, ndo atingem de forma positiva os alunos,
principalmente os que estdo insertos no grupo infantojuvenil.

E importante frisar que ndo se trata de uma questio de ser “contra”
os classicos e os autores na escola, mas sim da luta em prol de uma
pratica pedagogica voltada para o ensino de leitura consciente, pautado
nos valores e nas agdes que contribuem para um resultado positivo. Para
isso, faz-se necessario levar em consideragao os fatos e acontecimentos
do presente, do hoje, e ndo de décadas atras, que s6 escutamos relatos
quando, raramente, nossos avos ou bisavos comentam. Para que haja
um ensino de qualidade ¢ importante que se estabelecam critérios de
selecdo de leituras mais condizentes com o cotidiano dos alunos. Nao
se trata aqui de uma questdo de mérito de obras e autores, mas sim, da
selecdo de livros.

E o que leva o professor a adotar critérios de selegdo de leitura
como esses? O que o impede de inovar em sala de aula? Primeiramente,
por uma questdo simples: eles costumam adotar livros que ja tiveram
oportunidade de conhecer, de ler, de trabalhar em anos letivos anteriores,
com outras turmas escolares. Em decorréncia do pouco tempo que dispde,
termina ndo fazendo novas leituras, ndo conhecendo novos textos e acaba,
por conveniéncia, adotando as obras ja trabalhadas, tendo em vista a
facilidade na realizacdo da aula, visto que o planejamento sera o mesmo
de anos anteriores. O problema € que essa pratica se torna recorrente,
gerando consequéncias negativas para a formacgao de leitores.

Quando se trata do contexto escolar, a referida situacdo se
configura como imposicao, pois os professores, de forma unilateral,
escolhem os livros que desejam que os alunos leiam, sem fazer uma
consulta prévia, democratica, sobre opinides de textos que eles gostariam
de trabalhar. Portanto, o professor, por si s6, ¢ de forma um tanto
“autoritaria”, seleciona os livros para os alunos, acarretando assim, uma
visao negativa da leitura.
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Em se tratando de professores conscientes, que buscam adotar
medidas que resgatam o estimulo dos alunos pelos textos, o que se
pode constatar ¢ que, mesmo com a sede de mudanga e de renovacao
na pratica, a escola cobra que sejam trabalhadas as obras que ndo se
adequam nem a série e nem a faixa etaria.

Versando sobre o posicionamento da escola, temos um impasse:
a escola peca no momento em que dita regras, abstém o professor de
utilizar caminhos que auxiliam na busca de ensino de leitura mais
positivo. Pensando por outro angulo, a escola apenas esta se rendendo
as imposigdes sociais, a0 mercado de consumo, ao sistema, uma vez
que, sdo os classicos que sdo exigidos nas provas, por for¢a da tradigao
e imposicao das editoras. Trata-se de um jogo de poder que envolve
questdes politicas, sociais, econdmicas, fatores que vao além do fim
essencialmente educacional.

E nesse ambiente, onde quem julga e toma decisdes ¢ “apenas”
e tdo somente a escola, onde licdes e exercicios sem significacdo sdo
impostos, onde a interacdo social ndo regula as agdes, que se pretende
que o aluno seja um leitor competente. Situagcdes como essas, levam
muitos alunos a se perguntarem o porqué de estarem estudando tais
contetidos e como e quando serdo utilizados no rito pratico do cotidiano.

2.3 O papel do professor frente ac desafic de formar sujeitos-
leitores

O Professor ¢ uma peca fundamental na formagdo e no
desenvolvimento de leitores competentes. Por isso, os educadores
devem procurar caminhos eficazes que venham a corroborar com este
fim.

Abandonar algumas praticas que desmotivam os alunos, bem
como, criar situacdes estimulantes de contato com textos ¢ uma das
posturas mais urgentes ¢ fundamentais que os educadores devem
adotar para que se efetive, de fato, uma mudanga progressiva neste
quadro.

Os professores devem assumir o papel de mediadores na
relacdo texto-leitor frente ao desafio de incentivar o aluno a leitura.
Para isso, deve-se repensar acerca das praticas de ensino que sdo
adotadas pela escola.

Nao existe uma formula pronta para formar leitores, mas uma
questdo ¢ real: embora a maior parte das informagdes ser veiculadas
por meio de recursos tecnologicos, ainda € o professor que orienta os
primeiros passos para que se formem bons leitores, criticos, capazes
de expressar seus pensamentos.

Para aprender, gostar e ler bem € preciso que os alunos sejam
expostos a situagdes e que estejam em ambientes que o estimulem a

+78
<+



essa pratica. E preciso que ougam e entendam a leitura que eles proprios
fazem, pois a razdo principal dessa habilidade é a compreensdo. E
muito importante primar pelo entendimento do que esta sendo lido. E
importante que sejam feitos relatos acerca do que ouviram e do que
leram, pois o comentario forca a leitura a ter sentido e ndo ser uma
mera sucessdo de sons provocados pela correta decodificacdo dos
signos linguisticos. Acerca disso, comenta Resende (2000, p. 25):

Quando o professor pretende formar leitores, deve estar
disposto a mudar ¢ enriquecer a sua forma de trabalhar
(...) utilizar diferentes tipos de textos (...) criar situagdes
de contato ¢ manipulacdo dos diferentes suportes de
textos (...). Criar situagdes reais de leitura, solicitando
ao aluno que leia tendo um objetivo em vista(...).
Utilizar diferentes objetivos de leitura para que o aluno
desenvolva a metacognigao.

Para que o professor concretize o processo de mediacao entre
o texto e o leitor é fundamental o conhecimento e a aplicagdo dos
diversos recursos que auxiliam na realizagdo de uma aula de leitura
interessante. Apresentar aos alunos variados gé€neros textuais para
a dinamiza¢do, bem como diferentes tipos de textos, fazer uso das
estratégias de leitura, ter bastante claro o objetivo de ler determinado
texto, levantar e considerar os conhecimentos prévios trazidos pelo
leitor acerca do assunto a ser trabalhado, priorizar a compreensao, o
contexto, etc. SAo algumas maneiras de se trabalhar o texto em sala de
aula e auxiliar de forma positiva no papel do professor como mediador
na formacao de leitores autonomos.

3 Consideracées finais

Ao final deste estudo, fica clara a necessidade de se reavaliar
o ensino de leitura na escola e o papel do professor no processo de
mediacao darelacdo texto-leitor. Podemos questionar também o porqué
do alto indice de rejeicao pela leitura e até mesmo de dificuldades que
os alunos apresentam no processo ensino-aprendizagem.

Diante do que se vivencia na escola, uma atividade que deveria
ser a solucdo para a aprendizagem passa a ser um ponto limitante.
Certamente, podem ser levantadas algumas hipoteses que, diante
do contexto social do mundo capitalista, onde o que prevalece nas
relacdes de poder sempre ¢ a classe dominante, a instituicdo “escola”
pode considerar um leitor competente, autdnomo, maduro, critico, um
sujeito perigoso, ameagador, uma vez que sdo capazes de entender as
contradi¢cdes ¢ as raizes historicas do sistema. Dai, a necessidade de o
ensino de lingua materna e de outras tantas disciplinas continuarem a
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formar apenas decodificadores de signos linguisticos. Partindo dessa
premissa, formar sujeito-leitor, aquele que detém autonomia para
avaliar as mais diversas realidades ndo é, de um todo, interessante.

Além do que ja foi mencionado, ¢ fundamental que a
escola disponibilize de um ambiente de leitura que possibilite um
melhor rendimento no processo ensino-aprendizagem, pois 0 que se
pode perceber € que o espaco para leitura em sala de aula € pouco
oportunizado e o ensino de gramatica ainda & visto por muitos
professores como prioridade no ensino de Lingua Portuguesa, o que
acarreta sérias dificuldades para que o aluno desenvolva a habilidade
de compreender o que 1€ e de despertar o amor pela leitura.
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A agic docente em questio:
velhos dizeres para noves cendrios

Josefa Francisca Henrique de Jesus

1 Intreducac

Este capitulo tem por objetivo propor uma reflexdo sobre
as reformas empreendidas no campo da formagdo do educador no
atual contexto de educagdo no Brasil, face a acdo docente na sala de
aula, a partir das constantes reformas promulgadas pelas diretrizes
curriculares para a formagdo inicial e continuada de professores e seus
possiveis impactos nos diversos niveis e modalidades de ensino e para
o0 avango das politicas educacionais no pais.

As discussdes principiam com um trecho extraido da obra
“As aventuras de Tibicuera (Verissimo, 1937), cuja narrativa,
reflete uma metodologia de ensino ¢ uma concepcao de educagio,
descritas, primeiramente, aos olhos da personagem infantil Tibicuera,
para evidenciar que o processo de ensino-aprendizagem que se
operacionalizano contexto da salade aula, depende, significativamente,
das praticas e posturas assumidas pelo professor (Cruz, 2007).

Implica dizer que, em meio as reformas que legislam o
exercicio de sala de aula, o professor tem propriedade e legitimidade
para contribuir com as propostas de melhoria curricular ¢ humana,
uma vez que lida diretamente com o sujeito em formagdo — o
educando, partilhando com ele uma relagdo de troca de saberes e de
companheirismo. Ou seja, antes de qualquer reformulagdo sobre os
contetdos e as atividades de ensino-aprendizagem, é preciso considerar
que “toda e qualquer metodologia de ensino articula uma opgdo
politica — que envolve uma teoria de compreensdo e interpretagdo da
realidade — com os mecanismos utilizados em sala de aula” (Geraldi,
2011, p.34).

Assim, faz-se necessario considerar o papel do educador,
mediador direto dos contetidos ensinados, do enfoque teoérico utilizado
para selegdo das estratégias de trabalho e de interagdo com os alunos,
e demais procedimentos facilitadores da condugdo, concretizagdo e
avaliagdo de atividades de sala de aula, em especial das atividades de
leitura.

Dai por que optamos pelos relatos da personagem-mirim, cujas
lembrangas retratam episodios de sua infancia, conforme ilustrado
no inicio dessa introdugdo, vivenciados por meio da interagdo com
o padre. Conhecedor da realidade com que lida, cotidianamente, o
educador constitui-se pega-chave para a proposicdo de mudangas ou
de uma nova reforma educacional.
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2 A agdc docente a as refermas da educagao brasileira

O trecho a seguir, extraido de uma das obras de literatura
infantil, é do escritor Erico Verissimo. Foi escolhido para que
possamos iniciar nosso trabalho com uma reflexdo acerca da agéo
educativa por que passamos, cada um de nos, desde os primeiros anos
de vida escolar, até que nos formemos professores:

Anchieta me contou as maravilhas do mundo. Com
desenhos riscados na areia e com palavras simples ele
me explicou o que era uma ilha, um continente, um
cabo. Fiquei sabendo que do outro lado do grande mar
existiam outras terras, outras nagdes com povos de
pele, cara e costumes diferentes dos das nossas tribos.
(Verissimo, 1937).

Essas palavras, resquicios literarios desse renomado escritor
brasileiro, revivem na memoria mirim e retratam seus primeiros
contatos com a leitura e com o conhecimento, mediados pelos desenhos
na areia e pelas explicacdes do jesuita. Numa situagdo comum de sala
de aula, a pratica da leitura oportuniza-nos viajar nas palavras de cada
texto ou livro lido. A depender do encaminhamento de atividades de
leitura de textos ou de obras a que tenha acesso, um leitor iniciante
buscara (ou nao) novas fontes, espalhadas pelas bibliotecas escolares
ou em outros locais, onde sao disponibilizadas e lidas com frequéncia.

Aluno precursor do nosso cenario educacional, Tibicuera
deixou-nos o legado do respeito aos mestres € 0 compromisso com
a busca do conhecimento, guiado pelo modelo de educacao jesuitica
que, na visao do educando, considerava a arte, as crengas e 0s costumes
das tribos indigenas para o plano da agdo pedagdgica.

A reflexdo acerca desse episodio, narrado por Verissimo,
remete-nos a concepgdo de educacdo em cendrio brasileiro. Talvez,
Tibicuera seja o primeiro entre os tantos personagens mirins povoadores
e formadores da grande nagdo brasileira com direito a acao libertadora
da educagdo, considerando que, embora nao possamos inferir ou
constatar, pelo trecho da narrativa, que o educando seja o agente de
seu proprio aprendizado, € possivel perceber, na acdo do educador,
uma postura de educacdo flexivel, adaptavel e centrada no educando
(Freire, 1996).

Os educadores de nossas geragdes sempre tiveram acesso a esse
modelo de educacao retratado por Verissimo em 1937, uma proposta
de ensino fruto do trabalho do padre Anchieta que, na incumbéncia de
catequizar os indios, volveu seu olhar a realidade dos seus discipulos,
para dali retirar subsidios para o seu fazer pedagogico.

Emmeio ao contexto de colonizagdo, o padre nao desconsiderou
as diversidades de crenga, costumes, nem as potencialidades da
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comunidade indigena, em nome de sua fé crista. Ao contrario, ouviu-
lhes e fez-lhes cientes da existéncia de outras nagdes ¢ de outras
realidades. Como educador instigou o aluno a pensar e a interagir com
os diferentes conhecimentos; como pesquisador produziu diversas
obras, tais como autos, gramaticas e diciondrios, em que registrou
e consolidou a cultura indigena brasileira para as geragdes futuras.
E utilizou-se das habilidades de leitura e de escuta da comunidade
indigena para o processo de ensino-aprendizagem.

Misto de realidade e ficgdo, a obra registra saberes ja
consolidados acerca da educagdo no cenario brasileiro, incentiva a
criacdo e execucao de um plano educacional flexivel, que se adeque
a todo e qualquer contexto social para o qual seja direcionado. E, em
se tratando de uma arte da literatura, considera o saber uma arte e
concebe o educador como protagonista da arte de ensinar e como
produtor dos saberes. Seu contetdo € subsidio para estudo e reflexao
dos primeiros postulados acerca da historia da formagao e divulgacao
de valores da nagdo brasileira orientados pela educacao.

O autor, que ¢ um verdadeiro historiador, projeta seu plano
de agdo para um publico de leitores mirins alocado e adormecido na
memoria de leitores adultos, provocados a desperta-lo. Na voz de
Tibicuera, personagem de sua criagdo, o escritor assume, sabiamente,
o lugar de narrador para, por meio da estratégia do contar, reacender
na memoria do leitor, cenas da vida familiar € do ambiente escolar.
Principalmente as que sdo resgate da relacao pais-filho, vivenciada na
infancia, ¢ da relagdo professor-aluno, construida e consubstanciada
nos primeiros anos de vida escolar, em que os conhecimentos
eram assimilados sob a orientagdo do mestre, que se utilizava de
procedimentos de ensino sem se desvencilhar da realidade dos
educandos.

Aleitura do trecho, escrito em primeira pessoa, com enunciados
curtos e linguagem do cotidiano, propicia ao leitor a ativagdo de
conhecimentos e fatos ja armazenados, socialmente compartilhados no
seu ambiente familiar ou na interacdo com outros sujeitos. Esse atuar
na memoria, pelo resgate de conhecimento de coisas, sentimentos,
lembrancas adquiridas em vivéncias e experiéncias passadas, tdo
comum nas narrativas infantis, ¢ 6tima estratégia para as praticas de
leitura e escrita na sala de aula e tem sido abordado por professores
e estudiosos como recurso para que o aluno tenha acesso a novos
conhecimentos (Koch; Elias, 2009; 2018; Souza; Carvalho, 2008).

Diante de tais consideracdes, € possivel inferir que o episddio
narrado por Verissimo ilustra o modelo de educagao pioneiro no cendrio
brasileiro, cuja base curricular € o ensino jesuitico, reformulado por
volta de 1759, pelo Marqués de Pombal. Embora o objetivo primeiro
fosse utilizar a educacdo como ferramenta de dominacao da populagdo
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nativa e de difusdo da cultura europeia nas terras indigenas, como
claramente expressa o excerto - Fiquei sabendo que do outro lado do
grande mar existiam outras terras, outras nagoes com povos de pele,
cara e costumes diferentes dos das nossas tribos, a posi¢ao politica
assumida pelo padre Anchieta, para com a aprendizagem dos indios,
tanto na escolha ou selecdo dos recursos didaticos e procedimentos
de ensino (Com desenhos riscados; com palavras simples ele me
explicou) quanto do espago (na areia) para a aula de leitura visual
(desenhos) e de escuta (exposicdo oral), mostrou-se contraria aos
interesses coloniais.

Tais posturas reveladoras da autonomia da acdo docente
para que a aprendizagem se efetivasse satisfatoriamente, de modo a
beneficiar os educandos, desagradaram os objetivos dos colonizadores.
Resultaram, portanto, na reforma do Marqués de Pombal (1759), que
culminou na expulsao dos fundadores da educacgao jesuitica do Brasil.
De 14 para cé, temos acesso a um conjunto de reformas na educagio,
que buscam adaptar a escola aos objetivos econdmicos e politico-
ideologicos centrados na organizacdo dos contetidos e métodos para a
saladeaula, mas que ainda desconsideram o saber-fazer dos professores.
Entre elas destacamos a reforma Benjamin Constant (1891), conhecida
como a primeira das reformas educacionais da republica brasileira, e
a reforma Francisco Campos (1931), considerada a primeira reforma
educacional de carater nacional.

3 Leitura na escola: pratica docente em questac

E pratica comum nas institui¢des de ensino, por ocasido do
inicio do ano ou semestre letivo, reunirem-se os professores para a
realizagdo do planejamento pedagogico. Um evento necessario que
permite o planejamento, a organizacdo e a previsdo do que sera
trabalhado por determinado periodo, conforme as especificidades
de cada universo de alunos. Permite também que sejam avaliadas as
tomadas de decisdo ocorridas em momentos anteriores, com vistas a
repensar a pratica, corrigir equivocos e dar continuidade, ou nao, a
acOes que ainda estdo por concluir.

As experiéncias e as contribuicdes partilhadas entre os
docentes, nesses momentos, impactam consideravelmente na melhoria
do fazer da comunidade escolar. Sua atitude individualizada diante de
um agir proprio na sala de aula, pautada em deliberagdes e atitudes
nascidas, refletidas e aprovadas coletivamente, surte o efeito esperado
¢ ainda fortalece o trabalho da coletividade. Dai a importancia de
participarmos ativamente do projeto institucional da comunidade em
que congregamos nossa acao educativa e, a partir dele, criarmos o
nosso proprio projeto, conforme as projecdes e os referenciais tedrico-
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metodologicos que defendemos e as especificidades de cada realidade,
mas em sintonia com o plano da institui¢do. Muitas vezes temos uma
série de acdes desenvolvidas ou inquietagdes em comum, mas nao as
socializamos.

Uma das inquietagdes mais recorrentes nesses debates estd
ligada ao ensino da leitura, independentemente do nivel de ensino.
No seio universitario, falta-nos, ainda, muitas vezes, conectar o aluno
com o conhecimento por meio da leitura e fichamento de textos
predominantemente necessarios a determinadas disciplinas. Sem
um habito de leitura formado, a interacdo com o acervo de textos
académicos torna-se um desafio para o aluno.

Um dos primeiros desafios ¢ a auséncia de interagdo com o0s
textos-base ou com outros textos ou outras fontes de conhecimento
acerca do assunto tratado. Outro ¢ a dificuldade para selecionar ideias
chaves dos textos para as discussdes em sala de aula ou para a producao
escrita, conforme discorre o tdpico seguinte.

3.1 Partilhando experiéncias com priticas de leitura

Indagados acerca das recordagdoes que guardam da infincia,
adquiridas com a leitura de textos e de obras literarias, que ressurgem
na memoria sempre que leem outras fontes que tratam da historia da
civilizagdo, em especial das dominagdes territoriais, como a do Império
Romano a Peninsula Ibérica e de Portugal ao Brasil, envolvendo a
linguagem, os costumes e a heranga cultural de cada povo, graduandos do
curso de licenciatura em Letras, ultimamente, tem-se mostrado apaticos e
alheios a aquisi¢ao desses conhecimentos socio-historico-culturais.

Um dos motivos para essa apatia € a auséncia ou pouca pratica
de leitura e de interagdo com os textos-base: ndo consegue ativar
conhecimentos armazenados na memoria que remetam a situagdes
ou coisas de mundo j4 vivenciadas em situagdes comunicativas, nem
relacionar o que 1€ com outros textos ou outras fontes de conhecimento
acerca do assunto tratado.

Outro motivo ¢ o fato de ndo compreender o que lé: ler é
uma atividade cognitiva que exige do leitor uma série de habilidades
mentais, como localizar informagdes relevantes, relacionar, comparar,
concordar oundo com os posicionamentos, entre outras. Segundo Souza
e Carvalho (2008, p.2), “as pessoas tém necessidades informacionais
diversificadas, sendo que a internalizacdo dos contetdos difere de
uma pessoa para outra e, assim, o acesso de cada um ao conhecimento
¢ diferente”. Necessitam, portanto, de diferentes estratégias que as
ajudem a ler com mais eficiéncia.

Além do mais, sem compreender, ndo registram os pontos-
chave do texto lido, ndo conseguem opinar sobre eles: quando
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lemos, o conhecimento de mundo, as multirreferéncias arquivadas
na memoria sofrem alteragdes em razdo da atualizacdo de nossas
praticas sociocomunicativas. Desse modo, para o reconhecimento e
compreensao de textos, a leitura é primordial.

Em se tratando de praticas de leitura e compreensdo de textos
da linguistica diacronica, que abordam assuntos ligados a fatos
histdricos e descritivos da lingua, que ndo fazem parte da programagao
diaria de TV, jornais, redes de bate-papo nem de outros ambientes
virtuais de acesso a fontes de informagao a que estdo familiarizados,
os graduandos ndo recorrem a conhecimentos armazenados na
memoria relacionados a lingua. Adquirir tais informagdes exige, além
das habilidades sociocognitivas, disciplina e disponibilidade para a
realizagdo de uma sequéncia de leituras, de anotacdes, fichamentos de
um acervo bibliogréfico especifico.

Na educagdo basica, mais precisamente nas séries finais do
fundamental e no ensino médio, esses conhecimentos sdo adquiridos
em obras da literatura infanto-juvenil, de escritores como Verissimo
ou em obras didaticas para o ensino da literatura informativa ou
de viagem, que tratam da terra e da gente do Brasil na época do
descobrimento, normalmente indicadas para a educagdo basica, mais
especificamente para o ensino médio ensino fundamental.

Para o ensino superior, as fontes de informagdo sdo mais
densas e constituem-se de estudos ja consolidados de pesquisadores
da area e de fontes recentes, tais como dissertagdes, teses, artigos de
pesquisas em andamento. O repertorio de leitura e fichamentos de um
acervo bibliografico ¢ bem mais especifico.

Por essa razdo, quando os questionamos acerca dessas
leituras, solicitando que nos relatassem alguns trechos de musicas,
poemas, romances, que tivessem ouvido ou lido em radio, revistas,
livros ou qualquer fato do cotidiano que pudessem relacionar com as
informagdes tedricas abordadas na bibliografia em estudo, eles ndo
fizeram essa inter-relagdo textual. E quando enumeramos algumas
historias presentes nessas obras, descobrimos que nao tiveram acesso a
elas, nem na leitura das obras, nas bibliotecas escolares ou municipais
das localidades onde moram (ou moraram) nem na voz de alguém
disposto a ler ou contar historias para criangas.

A auséncia de envolvimento nas discussdoes de sala, a
desinformacg@o acerca dos fatos relatados no material utilizado para
leitura basica da disciplina, a incompreensdo de certos vocabulos,
importantes para a andlise dos textos, resultam da ausé€ncia de leituras
no cotidiano esses graduandos. Tal habito, além do desenvolvimento
da afetividade, do gosto pelo ludico, pela fantasia, teria proporcionado
a esses futuros formadores, a aquisicdo de saberes sistematizados e
enciclopédicos - da literatura, da filosofia, da ciéncia, da religido,
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da arte, da cultura universal - e a identificagdo destes com sua vida
pessoal - emogdes, insegurangas, sonhos, amizades.

O distanciamento da pratica de leitura foi uma constante na
educagdo basica da maioria desses graduandos. Assim, eles também
nao costumam ler ou leem com certa dificuldade e/ou resisténcia o
material indicado pelo professor como bibliografia basica para as
aulas da disciplina. As demais fontes que lhes sdo indicadas, sugeridas
ou apresentadas em sala de aula passam despercebidas.

3.2 A formagdc pela leitura e a leitura come principioc da
pesquisa.

“Formar um leitor competente supde formar alguém que
compreenda o que 1€; que possa aprender a ler também o que ndo
esta escrito, identificando elementos implicitos; que estabeleca
relagdes entre o texto que 1€ e outros textos ja lidos (Brasil, 1997, 41).
Implica dizer que o leitor proficiente realiza um constante trabalho de
construgdo, atualizacdo e reformulacao de sentidos possiveis do texto,
considerando para a leitura, o didlogo com outras ja realizadas.

Embora seja objeto constante das propostas curriculares de
ensino, a leitura ndo € uma atividade simples, espontanea do cotidiano
o aluno. Requer processamento de habilidades sociocognitivas para
se constituir objeto significativo de sua aprendizagem. O objetivo ¢é
adquirir e aprimorar prazer pela leitura e reflexao dos textos estudados,
intensificar a pratica de levantamento bibliografico e de producdo e
socializagdo de posicionamentos.

Na educacao jesuitica ja temos o uso efetivo dessa proposicao.
Através de procedimentos metodologicos que unem o gosto indigena
pelo ludico e pelas artes, o padre Anchieta, incumbido de atender as
intengdes da Corte, teve a oportunidade de construir obras de arte
literaria e sobre a lingua, que refletem as crencas e rituais da cultura dos
povos indigenas e registram as linguas nativas do Brasil quinhentista.

Nas bases curriculares nacionais vigentes, as diretrizes e
reformas voltadas para a organizacdo e execugdo dos conteudos,
as praticas de leitura continuam sendo objeto de ensino, conforme
constatam estudiosos e pesquisadores (Cruz, 2007; Souza; Carvalho,
2008; Geraldi, 2011). O objetivo ¢ destacar a importancia da leitura
como via de o acesso ao conhecimento, melhoria da aprendizagem e,
sem duvida, de inclusdo social.

No tocante as atividades de leitura como principio da pesquisa,
¢ importante destacar que todas as propostas orientadas para a interagao
com o conhecimento, promove a efetivagdo de procedimentos de
pesquisa, uma vez que oportuniza: revisitar estudos prévios, construir
o estado da arte de um assunto especifico, selecionar e compilar
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dados para um determinado corpus, dentre outras metas favoraveis a
assimilacdo e produgdo de novos conhecimentos.

Na cultura académica, ‘“aponta-se a necessidade de se
avangar nas discussoes sobre o tema, olhando para a leitura
interdisciplinarmente e considerando-a em sua dimensao discursiva,
envolta em relagdes culturais e socioideologicas (Santos; Silva; Pan,
2023, p. 1), e nas especificidades e propdsitos comunicativos das
comunidades discursivas.

Segundo Prestes (2008, p. 17), “o conhecimento pode ser
conceituado como a apreensdo intelectual de um fato ou verdade,
como o dominio (teérico ou pratico) de um assunto, uma arte, uma
ciéncia, uma técnica”. E aquele que “resulta da investigacdo metddica,
sistematica da realidade, transcendendo os fatos e os fen6menos
em si mesmos e analisando-os, a fim de descobrir suas causas €
chegar a conclusdo das leis gerais que os governam” ¢ denominado
conhecimento cientifico.

Se o professor vive a constancia dessa relacdo teoria-
pratica, atua metddica e sistematicamente na formacao de sujeitos
que se utilizam das competéncias e habilidades adquiridas para a
construcdo e reconstru¢io do conhecimento cientifico. E também,
portanto, mediador da leitura como processo formativo de docentes e
pesquisadores.

Nos dizeres de Demo (2007, p. 19) “cada professor precisa
saber propor seu modo proprio e criativo de teorizar e praticar a
pesquisa, renovando-a constantemente e mantendo-a como fonte
principal de sua capacidade inventiva”. Em outras palavras, ¢ o
saber-fazer do professor, sua sensibilidade agucada que gerencia agdo
interventiva na sala de aula, possibilitando ao aluno, a assimilag¢do de
novos conhecimentos.

4 Consideragdces finais

O acesso ao conhecimento sistematizado faz o homem
ascender intelectual e moralmente. Os meios pelos quais ¢ estimulado
a utilizar esse conhecimento, em beneficio proprio e da coletividade
0 torna mais competente, mais solidario e comprometido com as
causas sociais; no entanto, esse acesso nem sempre ¢ igual para
todos. Conforme evidenciadas ao longo das discussdes, diversas
inquietagdes, vivenciadas no cerne da academia e muitas vezes
socializadas em reunides, que viabilizaram a producdo deste texto,
podem ser amenizadas com um estudo aprofundado e sistematizado
de textos que tratem da pratica de leitura nas salas de aula.

E mister possibilitar ao aluno ou a um grupo de alunos com
quem dialogamos diariamente, a providéncia do material para a reflexdo
da aula do dia seguinte. Deliberar tarefas e papeis a serem por ele
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desempenhados em sala, permite-lhe o exercicio da responsabilidade
consigo € com o outro ¢ o faz perceber como se efetiva o exercicio
dessa mesma pratica no outro. Isso o fara conceber a sala de aula como
um ambiente oportuno para o trabalho conjunto.

Fagamos da leitura um guia matinal para a reflexdo e a busca
incessante de melhorias para o nosso fazer pedagogico de cada dia.
Lembremo-nos de que todo esse progresso tecnoldgico de que ndo nos
damos conta, tamanha a dinamicidade com que acontece, ¢ fruto do
progresso intelectual dos seres humanos.

Um cendrio dindmico exige uma atuagdo docente dinamica.
Precisamos estar dispostos a lidar com os desafios e vencer os medos e
incertezas que possam vir a florescer no seio dos jovens e criangas que
constituem o universo educacional de hoje. Para isso, necessitamos
volver nosso olhar para o outro, exatamente a partir do lugar em que
nos encontremos e, dependendo da visdo que tenhamos, teremos as
condi¢des de apontar, criar, selecionar e utilizar as estratégias que
possam solucionar qualquer dificuldade, desafio, medo ou incerteza.
Enfim, atuar pela leitura: método simples, a nosso dispor desde a
educagao quinhentista, de utilidade precisa para uma educac¢ao milenar.
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Ensinc de lingua estrangeira:
leitura e discussac do texte literaric

Margarete Solange Moraes
1 Introducac

Estudos apontam que o ensino de uma lingua estrangeira deve
fundamentar-se no desenvolvimento da competéncia comunicativa do
aprendiz, ou seja, o aluno deve desenvolver as habilidades de ouvir,
falar, ler e escrever, ndo necessariamente seguindo essa ordem, de
maneira gradual e progressiva, com a finalidade de compreender e se
fazer compreender na lingua-alvo, em situagdes reais de comunicagao.
Isso quer dizer que o aluno deve ser exposto a atividades que
desenvolvam de igual modo essas quatro habilidades linguisticas, com
o proposito de torna-lo verdadeiramente capaz de se comunicar com
desenvoltura em outra lingua. No entanto, é notorio que nem sempre é
dada a devida atengdo as atividades de leitura para o desenvolvimento
da fluéncia e, em especial, a leitura do texto literario.

Sabe-se que comumente os estudantes preferem ouvir musica
ao invés de ler um poema, que dispdem de tempo para assistir filmes,
séries ou jogar, por exemplo, mas ndo tém tempo suficiente para
dedicar-se a leitura de um livro. Por que essas coisas acontecem? Isso
geralmente acontece porque a leitura exige da mente trabalho e reflexao.
Todavia, é importante que o estudante seja conscientizado de que essa
pratica € necessaria, seja na lingua materna, seja no aprendizado de
outra lingua (Moraes, 2003). Sobre isso, os professores sabem bem.
A duvida de alguns ¢: “Que tipo de leitura seria interessante para o
aprimoramento de uma lingua estrangeira?”’ A essa pergunta os autores
respondem indicando os mais variados tipos de textos e especialmente
a leitura do texto literario em suas diversas formas.

A vista disso, aborda-se neste artigo a leitura e discussdo
do texto literario como recurso didatico para o desenvolvimento da
competéncia comunicativa em aulas de lingua estrangeira. Adotam-
se concepgdes de Icoz (1992), Colie e Slater (2001), dentre outros
que consideram a leitura literaria uma excelente oportunidade para
exercitar a lingua-alvo em situacdo de comunicacgdo. Acredita-se que
essa necessidade de se comunicar em uma lingua estrangeira para
discutir e analisar as obras lidas, ira motivar os alunos a se empenharem
na tarefa, especialmente aqueles que ja sdo leitores proficientes na
lingua materna. Sabe-se, porém, que o professor podera enfrentar
dificuldades em motivar e envolver, nessa atividade, aqueles que ainda
ndo praticam a leitura ou sdo pouco fluentes na lingua-alvo.

+, 91
<4



2 Leitura e discussio do texto literdrio na aprendizagem de lingua
estrangeira

A leitura do texto literario contribui para desenvolver a fluéncia
em uma segunda lingua, primeiramente por ser mais prazerosa e
promover sensibilizagdo e encantamento. Ademais, de acordo com
Collie e Slater (2001), através da leitura do texto literario os estudantes
adquirem familiaridade com usos linguisticos e convengdes da escrita.

De fato, a pratica da leitura em si é benéfica para o progresso
do aluno, favorecendo o seu desenvolvimento global, sendo uma
eficiente forma de ampliar o vocabulario e adquirir informagdes e
conhecimentos, quer seja na lingua materna, quer seja na aquisi¢do
de outra lingua. E em estagios inicias da leitura, ¢ importante a
atuagdo do professor como mediador entre o texto e o aprendiz. Nessa
mediacdo, o professor deve fornecer modelos para a atividade global,
e, “dependendo dos objetivos da aula, fornecer modelos de estratégias
especificas de leitura, fazendo predigdes, perguntas, comentdrios”
(Kleiman,1995, p.27).

Segundo Murdoch (1992), em anos recentes vem crescendo
o interesse pela literatura em aulas de linguas e os professores t€ém
investido na leitura do texto literdrio como base para a interagdo
imaginativa e para as atividades de discussao.

2. 1 A percepgic do alunc quanto ac uso de texto literdric na
aprendizagem de linguas

Em uma pesquisa intitulada “A percepg¢@o do aluno quanto ao
uso do texto literario na aprendizagem de lingua inglesa” realizada por
Moraes'' em 2009 com estudantes do 5° e 6° periodos da graduagdo
em Letras habilitagdo em lingua inglesa, os participantes, respondendo
a um questionario com questdes subjetivas, reconheceram os varios
aspectos favoraveis as atividades envolvendo a leitura do texto literario
em aulas de lingua inglesa, e, ainda assim, testificaram que nem sempre
se sentem motivados a ler e, portanto, o fazem na maioria das vezes
tdo somente para cumprir as exigéncias do curso. Entre os motivos
apresentados, os mais citados foram: a falta do habito de leitura; o
baixo nivel de fluéncia com que entraram na universidade, bem como
o fato de que os textos selecionados nem sempre sdo interessantes, por
serem arcaicos e, por vezes, de dificil compreensdo. Disseram também
que nem sempre recebem o acompanhamento necessario por parte
do professor e, referindo-se as disciplinas de literatura, reclamaram

11 Trabalho publicado e apresentado no 1° Encontro de Pesquisa em Assu,
(UERN). IN Programa e resumos/Messias Dieb, Marios Jorcelan (Org). Natal, RN

EDUFRN, 2009.
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da grande quantidade de obras a serem lidas por semestre. Nenhum
dos alunos de ambos os periodos deu énfase ao fato de ler os textos
literarios pelo prazer da leitura em si. Ao contrario, a maioria se
declarou leitor ndo proficiente, valendo a resposta tanto para a lingua
materna como para a lingua-alvo.

Os alunos foram solicitados a apresentar criticas e sugestdes
e, de modo geral, pode-se dizer que a maioria sugeriu que o trabalho
com o texto literario deveria ser introduzido desde os estagios iniciais,
graduado a cada periodo de acordo com o nivel da turma, com
acompanhamento sistematico por parte do professor da disciplina.
Alguns alunos, nesta questdo e também em questdes anteriores,
reconheceram que existem professores desempenhando de modo
satisfatorio o trabalho com o texto literario, porém afirmaram que a
maior dificuldade enfrentada por eles esta no fato de ndo possuirem
o habito de ler, tampouco traziam uma boa fluéncia na lingua
estrangeira ao ingressarem na graduacdo. Sugeriram que houvesse
alguma intervengdo para solucionar tais deficiéncias e propuseram
que algumas disciplinas do curriculo atual fossem substituidas por
outras que tenham mais relacdo com a aprendizagem de linguas.
Na apresentacdo das criticas, novamente queixaram-se dos textos
considerados desinteressantes e da grande quantidade de textos a
serem lidos em curto espaco de tempo.

Importa esclarecer que a referida pesquisa coletou dados
tdo somente abrangendo o ponto de vista dos alunos em relacao as
atividades realizadas e ao desempenho do professor. Nesse caso, fica
evidente a necessidade de um maior aprofundamento sobre o tema
pesquisado, numa sondagem que considere também o parecer do
professor sobre o desempenho e interesse dos alunos em relagdo as
tarefas de leitura do texto literario. Ha de se considerar que as criticas
e sugestdes apresentadas pelos alunos estdo em conformidade com
as sugestdoes dadas por autores tais como Taubits (1974), Gower e
Pearson (1996), dentre outros os quais sugerem que haja cuidados,
critérios e acompanhamento por parte do orientador de leitura.

3 A motivagdc para leitura no ensino de lingua estrangeira

O pesquisador Bamberger (1987, p.10) afirma que: “Estudos
psicolégicos revelam que o aprimoramento da capacidade de ler
também redunda na capacidade de aprender como um todo, indo muito
além de mera recepgdo”. Portanto, é incontestavel que a pratica da
leitura desempenha papel importante na aquisi¢cdo de conhecimentos,
seja na aprendizagem da lingua materna ou de uma lingua estrangeira.
Porém, embora as pesquisas tenham revelado que bons leitores sdo,
consequentemente, bons alunos em todas as areas do desempenho

escolar, para a grande maioria dos alunos, ler ¢ uma atividade realizada
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muito mais por ser imposta pelo professor para obten¢ao de uma nota.
Dessa forma, a desmotivagao do estudante em relagdo a essa pratica
tem feito com que ela seja um privilégio de poucos.

A respeito de incentivar o habito da leitura, Bamberger (1987,
p. 08) diz que “[...] é imperativo descobrir ¢ pdr em pratica novos
métodos para assegurar que a leitura seja, a0 mesmo tempo, uma
experiéncia agradavel e uma porta para o conhecimento”.

Totis (1991), tratando sobre a lingua inglesa no curriculo
escolar, sugere que seja dada énfase a leitura no ensino desse idioma.
A autora ndo sugere que o ensino de lingua seja voltado para uma
Unica habilidade, esclarece que a sua proposta ¢ considerar a forca
da leitura para a aprendizagem de uma lingua estrangeira, e dela tirar
proveitos, ja que, de modo geral essa habilidade tdo essencial acaba
sendo negligenciada ou até mesmo ausente no ensino de linguas.

A leitura proporciona um rico processo de aprendizagem,
investir nessa atividade tem o propoésito de avangar na aquisi¢ao de
linguas de modo global. Incentivar o habito de ler é papel de qualquer
professor, ndo importa qual disciplina ele leciona. Contudo, os
professores que trabalham com disciplinas diretamente relacionadas a
leitura de textos, e em especial a leitura e discussdo de textos literarios,
devem adotar processos metodologicos que motivem os alunos, bem
como devem rejeitar métodos e atitudes que ao invés de motivarem,
facam efeito contrario.

O papel do professor, como orientador ¢ mediador entre o
texto e o leitor, € extremamente importante, especialmente em estagios
iniciais. O mestre deve ser visto como um parceiro incentivador,
desafiador, aquele que propicia situagdes nas quais a leitura se torna
uma necessidade, um prazer. E, para ser bem sucedido na tarefa
de convencer aos alunos de que ler € uma pratica enriquecedora e
prazerosa, os autores sdo unanimes em dizer que ¢ imprescindivel que
o mestre seja, ele proprio, um leitor assiduo, um amante da leitura,
conhecedor de autores e obras literdrias, tanto em lingua estrangeira
como na sua lingua materna (Moraes, 2003).

Portanto, cabe ao professor a tarefa de incentivar e criar
situacdes nas quais os alunos sejam motivados a buscar a leitura na
lingua estrangeira, tanto para adquirir informacao e aprimorar seus
conhecimentos, como também para a apreciacao de obras literarias.
E papel do professor selecionar textos que sejam interessantes para
esse fim.

E fundamental que o professor de linguas invista nessa
atividade, iniciando com alunos em estagios iniciais. Que motive
e oriente o aluno a recorrer a leitura como estratégia eficaz de
aprendizagem para adquirir conhecimentos e crescer na fluéncia da
lingua. Isso ndo significa fazer opg¢do pelo Método de Leitura ou
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dedicar-se unicamente a essa habilidade, mas sim que se deve recorrer
a leitura de textos, em especial ao texto literario, com a finalidade de
obter melhores resultados no ensino/aprendizagem.

3. 1Aprendizagem de lingua estrangeira através da leitura de textos
literarics

A literatura ¢ uma arte que envolve a beleza, sensibilidade e
riqueza de saberes. O homem e a literatura estdo conectados um ao
outro. Assim, de modo belo e sensivel, a histéria da humanidade tem
sido retratada ao longo dos séculos através de poesias, cronicas, contos
e romances. Em prosa ou em verso, escritores do mundo inteiro falam
de épocas, crengas, amores, medos, ideologias etc. Enfim, a producao
literaria é um rico tesouro passado de geracdo para geragao, €, como
material auténtico, deve estar sempre presente em aula de lingua
estrangeira para leitura e discussdo (Moraes, 2003). Portanto, se o
professor solicita a leitura do texto literario na lingua-alvo e consegue
que os alunos se envolvam nas discussdes evitando a lingua materna,
essas aulas certamente fardo os alunos crescerem na lingua nos mais
diversos aspectos.

O texto literario proporciona um amplo e diversificado
conhecimento linguistico e cultural, ideal para promover a
competéncia comunicativa do aprendiz. Todavia, mesmo sendo uma
excelente proposta, pode ndo estd presente em aulas de linguas, ou,
por vezes, ndo ser explorado de modo que leve o leitor a expressar-
se comentando a obra lida, mas servindo tdo somente como pretexto
para alguma atividade de respostas prontas, por exemplo. De fato, as
atividades de leitura e discussao do texto literario constituem excelente
recurso, visto que, a0 mesmo tempo em que desperta o prazer do leitor,
o instiga a dialogar com o texto, fazendo perguntas e motivando-o a
buscar respostas para suas curiosidades e indagacdes. A leitura desse
género proporciona ao aprendiz a oportunidade de argumentar, analisar
e criticar. Enfim, abre as portas para que o estudante desenvolva o
pensamento critico e reflexivo fazendo-o avangar na aquisi¢do de
conhecimentos na lingua-alvo. No entanto, nem sempre o aluno ¢
consciente desse modo eficaz de crescer na aprendizagem da lingua
estrangeira.

Para que os beneficios da leitura do texto literario alcancem o
aprendiz, se faz necessario que o professor como mediador de leitura,
promova atividades que sejam direcionadas para este fim. Importa que
o aprendiz seja conscientizado de que estudar uma lingua vai além do
ouvir, compreender e se comunicar. E preciso ler para crescer nos mais
variados aspectos. E crescer por meio da leitura do texto literario &,
ao mesmo tempo, enriquecedor e recreativo. Lendo obras literarias, o
leitor traz o mundo até ele e viaja pelo mundo.
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De acordo com Murdoch (1992), em anos recentes vem
crescendo o interesse pelo uso da literatura em aulas de linguas.
Pesquisadores ressaltam os beneficios do texto literario como base para
a interacdo imaginativa, bem como para as atividades de discussdo.
Acredita-se que o estudo da literatura pode desenvolver o carater dos
estudantes, ajudar a construir a maturidade emocional e equipa-los com
novas faculdades criticas. Todavia, muitos professores, especialmente
nos ensinos Fundamental e Médio, ao trabalhar o texto literario em
sala, ndo trabalham a fluéncia da lingua. Em geral, sdo exercicios
de traducdo, estudos gramaticais e questdes de compreensdo leitora
cujas respostas estdo Obvias no texto, portanto, ndo levam o aluno
refletir e argumentar na lingua-alvo. E, nesse contexto, esta a maioria
dos alunos que ingressam na faculdade. Por outro lado, cada vez
mais os professores em cursos de idiomas t€ém descoberto maneiras
interessantes e prazerosas de trabalhar o texto literario com os alunos
desde os primeiros anos de aprendizado. Isto ¢ louvavel, visto que, de
acordo com Bowler e Parminter (1993), a literatura desempenha papel
importante no processo de aprendizagem por tratar-se de um material
auténtico e, como tal, deve ser exposto ao aprendiz.

Por que os pesquisadores consideram a literatura tdo benéfica
na aprendizagem de uma lingua estrangeira? Os autores Collie e
Slater (2001) perguntam e respondem a essa questdo. Eles dizem
que ¢ importante que os aprendizes sejam postos em contato com
esses textos literarios em situacdes que motivem a pratica da lingua,
especialmente quando se trabalha com alunos que ja adquiriram certo
nivel de aprendizagem. Esses autores acreditam que na leitura de
textos literarios o aprendiz adquire familiaridade em diferentes usos
linguisticos, formas e convenc¢des da modalidade escrita, tais como
ironia, exposigdes, argumentacao, narracao, dentre outros. Além disso,
a literatura pode incorporar uma grande quantidade de informagao
cultural. E, sem davida, conhecer crencas e tradi¢cdes de outras épocas
¢ essencial.

Segundo Sitman e Lerner (1999), a literatura desempenha
uma fungdo tripla de estimulo, veiculo e ferramenta para aquisi¢@o
da competéncia comunicativa, porque incita o leitor a usar a lingua
estrangeira para explorar, decifrar e interpretar o conteudo e as
estruturas linguisticas e estilisticas desse texto. O texto literario leva
o aprendiz a entrar em contato com outra cultura e isso ird ajuda-lo a
ampliar sua propria consciéncia cultural. I¢6z (1992) argumenta que o
aluno desenvolve mais afinidade pela lingua e melhora sua proficiéncia
global através da leitura literdria. Ler obras na lingua-alvo fara o aluno
crescer na aprendizagem e, em niveis mais avangados, dara material
para discussdes, nas quais o aluno podera praticar a oralidade.
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3.2 Sugestoes e técnicas para motivar a leitura do textoliterdric

Na lingua materna os trabalhos com texto literdrio devem
ser bem planejados, do contrario essa tarefa, ao invés de instigar,
pode fazer efeito contrario. No ensino de linguas ndo ¢ diferente.
Formar leitores na lingua-alvo ¢ tarefa complexa e, portanto, requer
cuidados. E crucial que o mestre adote metodologias que permitam
aos estudantes buscar e descobrir aquilo que o texto esconde, guia-los
para se sentirem agentes da propria leitura. E para convencé-los de que
a leitura ¢ uma maneira interessante e eficaz de adquirir fluéncia na
lingua, ¢ necessario que essa tarefa seja prazerosa ao invés de ser tdo
somente uma imposicdo sem atrativos.

Bamberger (1987) e Kleiman (1995) concordam que as
atividades de leitura devem ser dosadas com certo grau adequado de
complexidade. Segundo eles, textos muito dificeis ndo sdo eficazes
porque geram fracassos e, ao invés de motivar, funcionam como
inibidores. Portanto, para que haja bons resultados, ¢ imprescindivel
que o trabalho com o texto literario represente um desafio ao alcance
do aprendiz e que os leve a reflexdo e ao prazer de ler.

Antes de tudo, € preciso conscientizar o aluno acerca dos
beneficios da leitura para o seu aprendizado e cabe ao professor
incentivar os alunos a fazer descobertas por si mesmos durante a
leitura. E essencial que exercicios que ndo sao adequados a turma sejam
evitados, por exemplo, exercicios considerados muito faceis ou muito
dificeis. E necessario também que o professor previamente fornega
informagdes suficientes ao entendimento do texto. Gower ¢ Pearson
(1996) sugerem que, em estagios iniciais, o professor adote critérios
especiais, como escolher textos mais curtos e de facil entendimento,
considerando como critério de selecdo aqueles que irdo despertar o
interesse desses alunos. A assisténcia dada aos alunos ira depender do
grau de dificuldade dos textos. Os autores acreditam que o curso de
literatura propriamente dito deve ser oferecido nos niveis avangados,
quando o aluno ja desenvolveu a capacidade de compreensao leitora.
Nesse estagio o professor pode trabalhar uma variedade de textos
literarios, tais como poemas, pegas, contos e romances. Contudo,
se o professor pretende integrar a literatura com o ensino de lingua
em niveis iniciais, certamente contribuird para o desenvolvimento
da habilidade de leitura e aprimoramento da lingua em seus diversos
aspectos.

Se o texto selecionado para leitura e discussao for uma poesia,
a leitura pode ser feita em classe, porém, se se trata de um texto mais
longo como um conto ou romance, os estudantes podem ser orientados
a ler previamente esse material extraclasse, no entanto a discussdo
deve ser feita em classe, através de semindrios com alguns grupos ou
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em um grande grupo envolvendo toda turma. Outra opg¢ao ¢ pedir que
os alunos elaborem um trabalho escrito no qual discutira sobre o autor
e a obra lida (Collie e Slater, 2001).

Existem alunos que durante as atividades de leitura e
compreensdo na lingua estrangeira buscam saber o significado de
todas as palavras desconhecidas. Todavia, € importante que o aprendiz
compreenda desde o inicio que a leitura ndo deve ser um processo
mecanico de mapeamento de palavras, mas sim um processo que
envolve varias técnicas e estratégias. Cabe ao professor conscientizar
o aluno de que, nesse estagio, ndo se espera que ele compreenda o
texto completamente, portanto, eles devem tentar compreender a ideia
central daquilo que estdo lendo, sem recorrer a traducdes. Gower e
Pearson (1996) sugerem que seja dado aos leitores, posteriormente,
uma tarefa simples, como questdes que focam a ideia central ou
algum detalhe importante, por exemplo. Os aprendizes geralmente
sdo capazes de ler textos dificeis, se trabalhados em atmosfera de
cooperacao, se ajudados a aumentar a motivacao e confianga. Trabalhos
em duplas contribuem para essa atmosfera de cooperagdo e estimulam
as discussdes. Se o professor preferir, as tarefas podem ser em grupos
nao muito grandes ou podem ser trabalhadas individualmente, em casa
ou em sala com toda turma.

O professor pode ler o texto em voz alta ouusar o d&udio e orientar
os alunos para a leitura silenciosa, cada um no seu proprio ritmo. Num
segundo encontro, os estudantes devem ser encorajados a buscar um
maior entendimento. Para obter compreensao nas partes mais dificeis,
eles podem buscar ajuda em um diciondrio (monolingue). Contudo, &
preferivel que o estudante, usando a lingua estrangeira, pe¢a ajuda aos
colegas ou mesmo ao professor e que, aos poucos, o professor consiga
fazé-lo menos dependente de dicionarios, encorajando-o a inferir o
significado das palavras com ajuda do contexto no qual elas aparecem
(Taubits, 1974).

Se a turma ¢ suficientemente avancada, os textos podem ser
mais longos e mais complexos, como uma novela ou um romance,
por exemplo. Todavia, Zyngier (1988) sugere que a melhor opcao ¢é
trabalhar contos, visto que sdo narrativas curtas e o aluno conseguira
ler mais rapidamente, podendo reler para garantir um melhor
entendimento e empregar mais tempo no desenvolvimento de sua
analise. Nesse estagio mais avangado, o professor deve discutir
com os estudantes, na lingua-alvo, os textos lidos extraclasse. Apds
a discussao envolvendo o grande grupo, o professor pode pedir aos
alunos para fazerem um trabalho escrito individual expressando sua
opinido, resenhando o texto lido (Collie e Slater, 2001).

Para discutir os textos, o professor pode seguir algumas técnicas
para motivar os alunos a participarem. De acordo com Taubits (1974), o
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professor pode iniciar lendo o texto em voz alta e, em seguida, responder
algumas questdes concernentes ao significado das palavras e sentengas
que poderdo surgir. Entdo, podera pedir aos alunos para descrever a
época e lugar da narrativa, solicitar que descrevam os personagens da
historia, ajudando-os quando necessario. Pode fazer indagacdes sobre
o ponto de vista do narrador, estrutura da trama e, juntos, alunos e
professor podem identificar elementos como apresentagdo do conflito,
desenrolar da trama e o climax.

O professor que trabalha com textos literarios deve ter em
mente a opinido de escritores como Gower e Pearson (1996), os quais
consideram fundamental promover o interesse dos estudantes para a
leitura antes mesmo que estes comecem a ler. Esses autores afirmam
que se os estudantes forem motivados para ler e estiverem cheios de
curiosidade, provavelmente encontrardo grande prazer nessa tarefa e
terdo mais independéncia para atribuir sentido ao texto.

4 Consideracdoes finais

A leitura e discussdo de obras na lingua-alvo constituem
excelentes recursos para ampliagdo do vocabulario, aquisicdo de
conhecimentos gramaticais, além de desenvolver a capacidade de
reflexdo e critica. E fundamental que o professor esclarega o quanto
a leitura do texto literario pode trazer beneficios para aprendizagem
global do aluno. Informa-los sobre isso ¢ uma forma de motiva-los para
essa tarefa. Todavia, mesmo que os alunos ja sejam leitores e apreciem
literatura na lingua materna, mas ndo possuam um nivel satisfatério
de fluéncia na lingua estrangeira, discutir o texto lido, falando ou
escrevendo, serd um trabalho bastante arduo, visto que os alunos terdo
dificuldades para apresentar as suas discussoes.

Semduvida, osiniciantesndo vaoobteromesmodesenvolvimento
daqueles que sdo ja capazes de ler uma lingua estrangeira com certa
eficiéncia, sem tradugdes escritas ou mentais. Porém € papel do professor
orientar os alunos e dar-lhes informagdes sobre os caminhos que devem
percorrer para superar suas dificuldades de leitura e compreensao, a fim
de que passem a dedicar-se a leitura das obras literarias especialmente
pelo prazer da leitura em si. Para isso, espera-se que o professor seja
exemplo de leitor experimentado, apaixonado por literatura e conhecedor
de obras literarias, tanto na lingua estrangeira como na lingua materna.

Enfim, ¢ imprescindivel que os professores tracem seus planos
e objetivos, sabendo que os resultados desse trabalho raramente sdo
imediatos. E que a sua atua¢do como mediador e orientador de leitura
¢ fundamental, visto que, tanto podera motivar o aluno para a leitura
como podera afasta-lo ainda mais dessa pratica. O trabalho de leitura e
discussdo do texto literario deve voltar-se para o ludico, para o prazer,
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jamais para a imposi¢do e opressdo. E preciso que o trabalho com o
texto literario represente um desafio ao alcance do aprendiz, e seja uma
atividade capaz de prender o interesse dos leitores, levando-os a reflexao
e ao prazer de ler.
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SECAO I
DISCURSO E LITERATURA




Discurso, sexo e verdade cu a experiencia
de si no mundo mediadc

Ana Maria de Carvalho
Edgley Freire Tavares

O sexo foi aquilo que, nas sociedades cristas, era
preciso examinar, vigiar, confessar, transformar
em discurso. (Foucault. Nao ao sexo rei).

1 Introducac

A midia pode ser pensada enquanto uma pratica discursiva
contemporanea de producdo e circulacio de sentidos em nossa
sociedade. A midia, assim percebida, esta ligada a um dispositivo mais
amplo de nossa cultura moderna, que busca instaurar um novo modo
de dizer, ver e fazer ver nossas intimidades, dando novos contornos a
velha relagdo entre o publico e o privado, publicizando os modos de
subjetivacao.

Tomados enquanto acontecimentos discursivos, os textos e
imagens que circulam na midia constituem materialidades discursivas
que possibilitam problematizar questdes da vida social. Neste
ensaio, sob uma perspectiva discursiva, buscamos refletir sobre esta
visibilidade da intimidade e os sentidos nela produzidos em secdes
de carta-pergunta e resposta, veiculadas na revista Mens Health.
A descrigdo e interpretagdo dessas praticas especificas de uso da
linguagem possibilitam colocar a questdo da mediagdo da nossa
experiéncia subjetiva por meio dos suportes mididticos e de suas
formas de interagdo (Thompson, 1998). De modo mais especifico,
interessamo-nos por uma relagdo que se estabelece entre o leitor que
escreve para a revista e a figura do especialista da revista. Toda essa
discursividade em torno da intimidade ¢ um acontecimento proprio
de um dispositivo de afetividade-sexualidade, tal como decorre
da historicizacdo dos discursos e das praticas que se ocupam da
sexualidade (Foucault, 2005a). Atribuimos a esta discursividade
a dimensdo de uma relagdo pedagdgica constituida pelas regras e
modalidades enunciativas proprias de algumas praticas midiaticas
na atualidade, que se configuram, por sua vez, como técnicas de
subjetivacao.
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2 Midia e a experiéncia de si nc mundo mediade: revisitande a
histéria da sexualidade de Michel Foucault

A tematica aqui abordada ¢ bastante discutida por uma série
de autores no campo das ciéncias humanas e sociais, espaco de
producdo de conhecimentos no qual os estudos em linguagem se
inserem para tornar evidente a centralidade das praticas discursivas na
problematizacdo e compreensdo da cena contemporanea. Para Gregolin
(2007), o dialogo dos Estudos da midia com a Analise do Discurso tem
sido bastante proficuo, uma vez que as materialidades midiaticas sdo
bastante exploradas como objeto de analise. E desta forma, pois, que
os discursos que circulam na midia, nos mais diversos géneros, ao
darem visibilidade a certas praticas de si e modos de vida, produzem
certos efeitos de verdade, tipos de saber e formas de normatividade, a
partir dos quais inimeras problematiza¢des podem surgir.

O modo como a midia faz ver a subjetividade afetiva e sexual é,
como se pode imaginar, uma forma de interpretacdo das transformagdes
culturais, sociais e epistemologicas em curso, na contemporaneidade.
A midia parece tornar cada vez mais visivel, como diz Fischer (2005,
p. 44), uma “tendéncia crescente que experimentamos de publicizar
a vida privada e expor a intimidade nos espagos publicos”. Enquanto
pratica discursiva ligada ao funcionamento da cultura, a midia
consegue articular multiplos jogos de verdade, tipos de saber e efeitos
de sentido. Nesse movimento de expor a intimidade e “borrar” as
linhas que demarcavam os limites do publico ¢ do privado, a midia
parece fazer sentido numa cultura ocidental moderna que ndo cessa de
obstinar-se em arrancar verdades sobre nos e colocar para “funcionar”,
como disse Foucault (2005a), discursos em torno do sexo.

A sexualidade seria, nessa busca pelas verdades, o correlato
de uma série de discursos e praticas nao discursivas, ligadas a uma
ciéncia do sexual na tentativa de conhecer a experiéncia subjetiva,
algo que opera inimeros efeitos em nossa sociedade. Entre tais efeitos,
interessa-nos a produg¢do de um imperativo discurso em torno do
sujeito e de suas formas de se relacionar sexualmente e afetivamente.
Ao explorar as possibilidades da midia mediar a nossa experiéncia
subjetiva ou, sobretudo, do modo como os saberes e discursos que
circulam na midia possibilitam, como declara Thompson (1998), que
haja uma acentuagdo de nossa reflexdo sobre quem somos na vida
social, em nossas praticas de si, tendo em vista que, neste dominio da
intimidade, estamos cada vez mais nos tornando sujeitos reflexivos
(Giddens, 1993).

Nas palavras de Thompson (1998, p. 185),

A acentuacio mediada da organizagdo reflexiva do
self pode ter consequéncias inquietantes, tanto para
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os individuos como para as comunidades de que eles
fazem parte. A profusdo de materiais simbolicos pode
fornecer aos individuos os meios de explorar formas
alternativas de vida de um modo imaginario e simbolico; e
consequentemente permitir-lhes uma reflexdo critica sobre
si mesmos e sobre as reais circunstancias de suas vidas.

Na perspectiva discursiva empreendida aqui ndo estd em jogo
a univocidade dos sentidos ou uma logica do real. O que interessa
¢ focalizar os acontecimentos discursivos a partir do pressuposto de
que ha um real da lingua e um real da histéria. O trabalho do analista
do discurso é compreender a relagdo entre essas duas ordens, uma
vez que o sentido se da pela relagdo entre sujeitos historicos e, por
isso, a interpretagdo nasce da relagdo do homem com a lingua e com
a histoéria (Pécheux, 2008; Orlandi, 1996). Assim, a materialidade
discursiva ¢ vista nesse duplo funcionamento - linguistico e historico,
e os enunciados que surgem na midia, como ¢ o caso dos textos do
género carta-pergunta e resposta, possuem uma historicidade e uma
série de relagdes de saber e poder na cultura que os possibilitam
determinados efeitos de verdade ou de sentido.

E deste modo que propomos revisitar a histéria da sexualidade
foucaultiana. Desconstruida enquanto dispositivo em nossa cultura,
a sexualidade organiza praticas, discursos e fungdes enunciativas em
diversos espacos de saber ¢ mesmo da vida social, como é o caso
da midia e sua insercdo na atualidade como forma de visibilidade
e discursividade (Deleuze, 2005). Pensando em nossa atualidade,
percebemos que a midia ocupa um lugar central nesse dispositivo
em torno da intimidade, em que as mediacdes simbolicas sdo
preponderantes em nossas experiéncias. Nao é segredo que as praticas
midiaticas igualmente se obstinam por nossas praticas sexuais e
afetivas, no modo como procuram dizé-las e vé-las, em interpretagoes,
num movimento de refratar as visibilidades e os proprios discursos
historicos em torno desse dominio de subjetivacao.

Em A4 vontade de saber, primeiro volume da historia da
sexualidade, Foucault (2005a) registra o estudo da constituigdo do
individuo moderno como sujeito de uma sexualidade, ou seja, langa
uma arqueogenealogia da sexualidade, enquanto um dispositivo
correlato de um complexo saber/poder/subjetividade. A nocdo de
dispositivo é por Foucault (1999a) sintetizada em uma entrevista
concedida a Alain Grosrichard, em que ele explicita os sentidos ¢ a
funcdo, em sua obra desse conceito. Em primeiro lugar, o dispositivo
¢ um conjunto heterogéneo que envolve discursos, instituigdes,
leis, decisdes regulamentares, enunciados cientificos, proposicdes
filosoficas, morais e filantropicas. O que Foucault (1999a) evidencia
quando alega que o dito e o ndo-dito sdo os elementos do dispositivo ¢
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o fato de o dispositivo envolver praticas discursivas e nao discursivas,
heterogeneidade por onde podemos reconhecer focos de saber/poder
que funcionam em relagdo a experiéncia subjetiva de uma época.

Outra caracteristica fundamental ¢ que a natureza dessa
relacdo que se pode estabelecer entre as praticas discursivas ¢ ndo
discursivas ¢ igualmente complexa, envolve tentar desvelar, nos jogos
de verdade instituidos, os tipos de saber e relagdes de poder que fazem
parte dos posicionamentos taticos e estratégicos de uma determinada
ordem de discurso, como € o caso da midia. E dessa forma, situaremos
melhor a descri¢ao e interpretacao dos enunciados discursivos, a partir
de suas condi¢des de possibilidade, que faz surgir um determinado
acontecimento discursivo, como a publicizacdo da intimidade em
espagos de interacdo mediada pela midia.

Em terceiro lugar, o dispositivo ndo possui uma dinadmica geral
a partir da qual, por exemplo, poderiamos descrever e interpretar todos
os discursos sobre o sexo. Nesses termos, € preciso compreender que
o dispositivo de sexualidade-afetividade (Foucault, 2005a; Giddens,
1993) possui vdarias formas estratégicas, determinadas no tempo e
no espago, que fazem funcionar focos locais de relagdes de saber ¢
poder. Como indica Foucault (1999a), dispositivos como o prisional,
0 manicomial e o proprio dispositivo de sexualidade, estdo inscritos
numa sobredeterminagdo funcional, que produz efeitos negativos e
positivos. Além disso, em relacdo a nogdo de dispositivo, devemos
situd-la como uma espécie de vetor entre as pesquisas arqueologicas
em torno dos saberes e suas teses da fase genealdgica do poder e
da subjetividade. Nessa perspectiva, o dispositivo ¢ concebido por
Foucault (2005a; 1999a) como algo inscrito numa relacdo de poder
atravessado por tipos de saber. Em suma, o dispositivo ¢ algo muito
mais geral, implica reconhecer o cruzamento de praticas institucionais,
sociais, culturais e cientificas com os discursos das revistas. E desta
forma que tratamos da midia enquanto pratica discursiva em sua
relacdo com um dispositivo de afetividade-sexualidade mais amplo
de nossa cultura, situando as praticas discursivas midiaticas nessa
tagarelice em torno do sexo.

Revisitar a historia da sexualidade foucaultiana €, antes de tudo,
a possibilidade de pensar em dessencializar a sexualidade e passar a
desconstrui-la, pensar a centralidade discursiva em torno do sexo em
nossa sociedade. Na obra de Foucault (2005a, 1999a, 1999b), nao fora
0 mecanismo negativo de exclusdo, repressao ou rejeicdo imposto as
praticas e aos atos, que se instalou numa rede que envolve os filhos,
o0s pais, as familias, os pedagogos, os médicos e os psicologos. Nao se
tratou, simplesmente, de como se afastou esse “sexo selvagem” para
alguma regido obscura: ¢ a propria producdo da sexualidade que esta
em jogo.
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A sexualidade é o nome que se pode dar a um dispositivo
historico: ndo a realidade subterranea que se apreende
com dificuldade, mas a grande rede da superficie em que
a estimulag@o dos corpos, a intensificagdo dos prazeres,
a incitagdo ao discurso, a formag¢do dos conhecimentos,
o refor¢o dos controles e das resisténcias, encadeiam-se
uns aos outros, segundo algumas grandes estratégias de
saber e de poder (Foucault, 2005a, p. 100).

E preciso reconhecer os deslocamentos taticos que se
encadeiam historicamente entre homens e mulheres, pais e filhos,
jovens e velhos, entre educadores e alunos, padres e leigos, médicos
e pacientes, enfim, entre a administragdo e a populagdo. Para tanto,
importa entender que esse dispositivo ao fazer funcionar uma vontade
de verdade que envolve o sujeito em sua relagdo com a sexualidade,
ndo foi para reprimir o sexo, e sim para solicita-lo, suscitar sua difusdo
na superficie das coisas ditas e dos corpos, torna-lo foco de atengao.
Nesta historicizagdo da sexualidade, “pelo menos, inventamos um
outro prazer: o prazer da verdade do prazer, prazer de sabé-la, exibi-
la, [...], dizé-1a” (Foucault, 2005a, p. 69).

Nossa sociedade foi a unica, como diz Foucault (2005a), a
se obstinar por uma ciéncia do sexual. Uma dupla articulagdo entre
técnicas de saber e estratégias de poder advém dessa scientia sexualis
de que fala o pensador francés. Nao podemos esquecer que ha sempre,
na arqueogenealogia foucaultiana, uma relagdo entre a subjetividade e
a verdade, seja por praticas de objetivagao pelo saber e poder, seja no
dominio da ética e das praticas de si, em que o individuo se reconhece
como sujeito de desejo e de um saber sobre sua sexualidade (Foucault,
1995a). Nessa dupla articulagdo de que a sexualidade ¢ um correlato,
os discursos sobre o sexo e as técnicas de confissdo se difundiram
como tecnologias para se produzir uma verdade sobre o sujeito e sua
sexualidade.

Entendendo algo como um dispositivo de sexualidade-
afetividade, fazemos mengdo as contribui¢cdes de Giddens (1993)
sobre a discussdo de uma centralidade da sexualidade em nossa
modernidade, pois segundo esse autor, nossas formas de intimidade
estdo se transformando, levando-nos a ter que refletir a experiéncia
sexual contemporanea a partir das proprias mudangas sociais e das
novas formas de relacionamento interpessoal afetivo. Nesse dominio
da transformag@o dos modos de subjetivagcdo sexuais, a afetividade
aparece nas descrigdes do socidlogo como um reverso instigante dessa
“liberacdo” da intimidade que experimentamos.

Essa visibilidade da intimidade que acontece nos discursos da
midia pode ser interpretada como um deslocamento contemporaneo
desta pratica discursiva historica obstinada em conhecer a verdade
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sobre a sexualidade e a verbalizar esta vontade de conhecer por meio
de discursos de saber. Em relagdo a estas formas de discursividade do
sexo, a modernidade vai conhecer diversas formas de propaga-las.

A verbalizagdo das praticas e dos atos possui uma historicidade
interessante que se instaura pelo exame da confissdo. Discurso, sexo
e verdade, portanto, teria sido a correlacdo que durante muito tempo
— e talvez ainda hoje, tenha multiplicado os arranjos de saber/poder
que estruturam nossa vida e nossa cultura, no dominio da sexualidade,
e que ainda suscitam pontos de permanéncia e ruptura. No jogo de
saber e poder em torno da sexualidade (Foucault, 2005a), o individuo
passou a ser conhecido e reconhecido pela referéncia dos outros e pela
manifestacdo de vinculos, autenticado por um discurso de verdade que
era capaz e¢/ou obrigado a ter sobre si mesmo.

A confissdo passou a ser, no Ocidente, uma das técnicas mais
valorizada para produzir a verdade e, desde entdo, tornamo-nos uma
sociedade singularmente confessada. Os efeitos da confissdo foram
amplamente difundidos, seja na medicina, na justi¢a, na pedagogia,
nas relagdes familiares e amorosas e até na esfera mais cotidiana e nos
ritos mais solenes. Como aponta Foucault (2005a, p. 59),

confessam-se os crimes, os pecados, os pensamentos e
os desejos, confessam-se passado e sonhos, confessam-
se a infancia, confessam-se as proprias doengas e
misérias; emprega-se a maior exatiddo para dizer o
mais dificil de ser dito, confessa-se em publico, em
particular, aos pais, aos educadores, ao médico, aqueles
a quem ama, fazem-se a si proprios, no prazer e na dor,
confissdes impossiveis de confiar a outrem, com o que
se produzem livros. Confessa-se — ou se ¢ forgado a
confessar.

E exatamente neste ponto, o de que a confissdo tenha se
difundido em varias dimensdes da cultura e da sociedade, que
esperamos argumentar que a midia € um espago de discursividade que
tenta produzir ou fazer circular verdades em torno do sujeito e mediar
nossa reflexividade sobre ndés mesmos. Como veremos, as praticas
discursivas da revista Men s Health reelaboram técnicas de confissdo
e de discursos de saber, numa espécie de pedagogiza¢ao do sexo,
dispondo de arranjos taticos proprios das praticas midiaticas neste tipo
de suporte impresso.

Sdo estes arranjos especificos que possibilitam uma descri¢ao
e interpretagdo dos textos do género carta-pergunta e resposta. E desta
forma que nos referiamos a uma mediagao de experiéncia de si, no modo
como as materialidades discursivas organizam fun¢des enunciativas e
produzem efeitos de sentido, entre aquele que escreve para a revista ¢ a
figura discursiva do especialista da revista, corroborando a discursividade
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no que diz Thompson (1998, p.181), afirmando que o dominio da
experiéncia de si tem sido “cada vez mais alimentado por materiais
simbolicos mediados, que se expandem num leque de opgdes disponiveis
aos individuos”, o que altera 0 modo como nos relacionamos com o outro,
por exemplo, por meio da linguagem. Com o desenvolvimento da midia,
como aponta o autor, além de ter enriquecido e transformado o processo de
constitui¢ao do self, novos tipos de relacao intima se tornaram possiveis.

E este tipo de exposi¢do da intimidade em espagos publicos,
a possibilidade de o individuo experimentar novas formas de reflexao
e pratica de si, entre outras formas, aquelas mediadas pela midia,
0 que em parte nos faz pensar nesta grande aporia da modernidade
que nos apresenta Bauman (2007), que discorre ao seu modo sobre
uma experiéncia subjetiva desejosa por explicagdes e coeréncias
num mundo regido pelas incertezas. Talvez mais do que isso, esta
questdo da experiéncia de si mediada por um dispositivo midiatico
nos provoque a questionar, tentar entender os tipos de interagdo que
vivemos em que a vida subjetiva se torna um espetdculo, mergulhada
numa discursividade em que prevalece a “realizacdo sempre saciada
do desejo, ou pelo menos da incitagdo permanente ao prazer, ao gozo,
a nao interdi¢do” (Fischer, 2005, p. 110).

Como acontece nas se¢des de carta-pergunta e resposta do
suporte analisado, mais do que simplesmente uma reinven¢ao das
técnicas de confissdo, temos novas formas de interacdo mediada,
jogo discursivo de producdo de sentidos no qual o sujeito busca se
constituir enquanto sujeito de desejo e de um modo de relacionar-se
consigo e com o outro. Seria esse um exemplo da dupla articulagdo
a que estamos sempre expostos, que entramos em redes especificas
de saber-poder, na qual muitas vezes buscamos uma transformacao
de nossa intimidade, num movimento que experimentamos de tornar
publico o privado (Fischer, 2000).

Foucault em suas tltimas investigacdes - Historia da
sexualidade, principalmente em O uso dos prazeres e em O cuidado
de si, ao tratar da relagdo do sujeito consigo mesmo, no mundo grego
antigo e no romano, preocupava-se com o presente, acreditando que
ha nessa historia da sexualidade um tesouro de dispositivos, técnicas,
procedimentos que constitui ou ajuda constituir, assim ele afirma, em
entrevista com Dreyfus e Rabinow, “um certo ponto de vista que pode
ser bastante 1til como ferramenta para a analise do que ocorre hoje em
dia — e para muda-lo” (Foucault, 1995b, p. 261).
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3 Pedagcgias do sexc e constituicic da subjetividade:
descrevendo e interpretandc praticas discursivas em secoes de
carta-pergunta e respesta

O género carta-pergunta e resposta ¢ encontrado em segdes
especificas na maioria das revistas masculinas e femininas, como
forma de interagir com seu publico leitor acerca de temas variados,
quase sempre remetendo as formas de intimidade (Silva, 2008). Sua
estrutura formal apresenta duas partes: o texto pergunta enviado pelo
leitor, utilizando na maioria das vezes o canal correio-eletronico
— e-mail, modalidade enunciativa na qual o leitor assume um
posicionamento discursivo de confidente de seus relacionamentos, em
que se pede conselhos; e o texto resposta, posicionamento discurso
assumido por um figura de especialista, geralmente psicologos/as e
sexologos/as que sdo responsaveis por estas segdes das revistas.

E o que se da com a publicagdo de circulacdo nacional
Men's Health, espago mididtico entendido aqui também a partir da
ideia de suporte apresentada por Marcuschi (2003), como um /dcus
fisico com formato e dominio discursivo especificos, que serve de
base para praticas discursivas, como eventos sociais realizados e que
se materializam nos mais diversos gé€neros. Iremos nos deter sobre
questoes discursivas relativas aos posicionamentos assumidos neste
suporte midiatico e, mais especificamente, nestas secdes de carta
pergunta.

Normalmente estas se¢Oes contam com a colaboragdo de
profissionais como psicologos, sexologos, advogados dentre outros,
conforme a tematica da se¢do. Na publicacdo em que selecionamos
materialidades para analise, das edi¢cdes de set. 2008 e mar. 2009,
encontramos duas sec¢des de carta-pergunta: Gil, o gar¢om ¢ Pergunte
a vizinha, em que leitores, geralmente homens, escrevem sobre
assuntos tipicos do universo masculino, notadamente em torno dos
relacionamentos afetivo-sexuais. Nessas duas se¢Oes da revista,
evidenciam-se a exposi¢do da intimidade, a colocacdo do sexo em
discurso e a intensificagdo dos prazeres, num jogo discursivo entre
leitor e especialista da revista. De um lado, temos a figura de um gargom
de bar que na discursividade aparece como um homem experiente nos
assuntos masculinos, e na outra se¢do, uma mulher que ensina aos
homens como se relacionarem e entenderem o universo feminino. Na
perspectiva das materialidades discursivas, nossa analise orienta-se na
relacdo apresentada por Gregolin (2005, p. 23-24) entre discurso e
género na perspectiva da analise do discurso.

Proponho pensar o género como um dispositivo que
pertence tanto a ordem do discurso (no sentido de que
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contribui para o controle dos sentidos) quanto a instancia
da intertextualidade (ja que possibilita a interpretagdo por
meio do acionamento de um canone, de uma memoria
discursiva). Enquanto dispositivo discursivo, a0 mesmo
tempo em que revela a presenga do sujeito no discurso, o
género constrdi dois efeitos de sentido — a identidade ¢ a
alteridade — por meio dos quais articulam-se o linguistico
e o historico, o discurso ¢ o interdiscurso.

Ao entendermos o género carta-pergunta como um dos
géneros midiaticos possiveis, podemos nos deter nas estratégias
discursivas que dele se desdobram, com os efeitos de sentido que lhe
sd0 possiveis, a partir dos quais uma relagdo entre leitor e especialista
se estabelece. Nesta pratica discursiva miditica, ha uma vontade de
saber que tenta produzir um discurso de verdade sobre o sujeito por
meio da discursividade que envolve o relato afetivo-sexual do leitor e
o discurso sancionado, legitimado do/a especialista.

Carta-pergunta 01
(Na segdo “Gil, o gargom”)

Gil, quando transamos, minha namorada deixa marcas
de unha... Ela diz que é nessas horas que ela goza.
Tenho medo de pedir para moderar e constrangé-la. O
que fago?

(A.L., por e-mail)
Vista um escafandro! Ndo, falando sério: sempre me
impressionei com a capacidade de abandono de uma
mulher ao gozar. Mas unhadas foram raras. Se vocé foi
premiado com tanto furor, brinque com a situa¢do: no
Natal, peca de presente uma caixa de band-aid. Mas o
que pode acontecer, também, é que, como nos, homens
inteligentes, prezamos muito o orgasmo da parceira, as
vezes somos recompensados com um fingimentozinho
por parte dela. Sim, mais uma prova de que as mulheres
nunca perdem certos tragos infantis. Na duvida, fique
ligado nas contragoes e lubrificagdo vaginais e no
batimento cardiaco dela. Se aumentarem, compre mais
band-aid e relaxe.

(Revista Men’s Health/setembro/2008/p.18).

Enquanto analistas do discurso, podemos descrever e interpretar
a pratica discursiva acima como uma relacdo de pedagogizagdo
que se estabelece, pois, na e pela linguagem, como acontecimento
enunciativo inserido numa formacgéao discursiva ¢ numa historicidade,
que funciona “como um espago discursivo, uma forma de articular
os contetidos enunciaveis em certo momento historico e que aponta
para uma identidade enunciativa” (Gregolin, 2005, 24). Em outras
palavras, € preciso levar em consideragdo, como faz Foucault (2007),
que o discurso € uma pratica, articuladora de saberes e que estrutura
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praticas sociais e posicionamentos discursivos, que define para uma
determinada ordem de discurso o exercicio da fun¢do enunciativa.

Como estdo posicionados leitor e especialista da revista nesta
relagdo de alteridade mediada pelo uso da linguagem na midia? Antes,
¢ preciso entender que temos uma relagdo em que se confessa o intimo,
em que se busca subjetivar-se pela a¢ao do outro, figura discursiva que
detém saberes em torno dos modos de se constituir enquanto sujeito
afetivo-sexual. Neste jogo discursivo, leitor e especialista assumem
fungdes enunciativas proprias e passam a se constituir enquanto
sujeitos numa dindmica de saber/poder na qual o privado é posto em
praca publica, numa verbalizacdo incitada, mecanica de um dispositivo
de sexualidade-afetividade (Foucault, 2005a; Giddens, 1993).

Em se tratando do posicionamento discursivo adotado pelo leitor
que escreve para a revista, a construcao de sua subjetividade masculina,
como efeito de sentido (Gregolin, 2005), fica em parte legitimada e
reconhecidanafigurade alteridade, a partir desse /ugar-Outro, fundamental
na experiéncia subjetiva discursiva. Esta vontade de saber em relagao a si
mesmo que se desdobra na relagdo com o Gar¢com Gil, que fulgura como
experiente na dificil arte de conhecer os relacionamentos afetivo-sexuais,
parece denotar as palavras de Bauman (2007, p. 28), para quem nossas
decisdes estdo sempre cercadas de vozes alheias em contraste com nossa
propria consciéncia, como se constantemente precisassemos “que alguém
nos ajude a entender o que ouvimos, mesmo que apenas para garantir que
nossas percepcoes se sustentem”.

Como discute Thompson (1998), o desenvolvimento das
praticas midiaticas produz novas formas de intimidade e tecnologias
do eu a partir do modo como os sujeitos se constituem enquanto
sujeitos num mundo mediado por materiais simbdlicos, em tipos de
interacdo que reinventam a velha dinamica do face a face. Ainda para
este autor, a midia possui um poder simbolico, “que nasce na atividade
de produgdo, transmissdo e recepcdo do significado das formas
simbdlicas” (Thompson, 1998, p. 24). Enquanto sujeitos reflexivos,
fazemos usos deste capital cultural que dispomos e que em grande
medida amplia-se nos dias atuais, alterando nossa experiéncia de si em
relacdo ao espago-tempo, cada vez mais deslocado. Nesse jogo entre o
visivel e o enunciavel de uma época, a questdo das transformacdes da
intimidade passa a ser compulsivamente discursivizada, tornada como
objeto de saber.

A relagdo de pedagogizagao, instaurada como um dos efeitos
de sentido das praticas discursivas das segdes de carta-pergunta e
resposta aqui descritas e interpretadas, ¢ um dos modos pelos quais a
midia pode mediar a experi€ncia subjetiva. Estaria ai uma possibilidade
de o dispositivo midiatico transformar nossas experiéncias privadas
subjetivas, pois antes da midia, os materiais simbodlicos que
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impactavam na constitui¢do de si eram adquiridos apenas numa
interacdo face a face, condigdo que vem se alterando profundamente
com os meios de comunicagdo e produgdo simbdlica. Novas formas
de conhecimento ndo locais, como pontua Thompson (1998), surgem
com o desenvolvimento da midia e estdo constantemente sendo
reproduzidas tecnicamente e transmitidas.

Asrelagdes de saber-poder constituidas nas formas de mediagao
face a face se deslocaram a medida que os sujeitos vao tendo acesso
a novas formas de conhecimento e de experiéncia subjetiva mediada.
Pelo menos uma questdo significativa surge desta possibilidade de
experiéncia de si mediada pela midia e por seus materiais simbdlicos,
que ¢ a acentuagao reflexiva do sujeito, ponto importante nos modos
de subjetivacdo contemporaneos.

O desenvolvimento da midia também aprofunda e
acentua a organizacgdo reflexiva do self no sentido de
que, com a expansao dos recursos simbolicos disponiveis
no processo de sua formagdo, os individuos so
continuamente confrontados com novas possibilidades,
seus horizontes estdo continuamente se alargando, seus
pontos simbolicos de referéncia estdo continuamente
mudando (Thompson, 1998, p. 185).

Entre leitor e especialista, que sfo os posicionamentos
discursivos que se constituem na e pela materialidade discursiva, ha
esta pedagogia do corpo e da sexualidade num jogo discursivo entre
a exposicdo da intimidade e a pratica de aconselhamento. Como se
faz notar na carta-pergunta e na carta-resposta, ha todo um efeito
de sentido que aponta para a ideia de que, mesmo sendo o homem
contemporaneo sensivel ou até mesmo passivel aos prazeres da
parceira, funcionaria isso como uma arte de si, na qual o0 homem néo
pode deixar escapar a obtengdo de mais prazer.

E preciso ndo conter as fantasias sexuais dela, e mais, é preciso
buscar um saber para dinamiza-las. Afinal, o homem inteligente ¢é
aquele que busca o cuidado de si e do outro da relagdo, nem que para
isso se perca nas incertezas do relacionamento afetivo-sexual e busque,
na praga publica da midia, um discurso de verdade que funcione como
uma catarse para alma: “como se lhe fosse essencial que o sexo se
inscrevesse ndo somente numa economia do prazer mas, também,
num regime ordenado de saber” (Foucault, 2005a, p. 68).

Carta-pergunta 02
(Na sec¢ao “Pergunte a vizinha”)

Vizinha, ha dois meses saio com uma menina oito anos
mais nova que eu. Até agora ndo rolou sexo. Insisto ou
ndao?

(Leonardo Dias, Rio de Janeiro -RJ )
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Leo, depende de quantos anos vocés tém! Se a menina
for realmente uma menina e vocé achar que vale a
pena esperar, va com calma, pegue leve, dé o tempo de
que ela precisa. Mas, se ela for uma mulher — segura
e independente —, ndo vejo razdo para vocé ficar a
ver navios por tanto tempo. Obviamente ndo estou
colocando seu talento em questdo. Imagino que durante
estes dois meses vocé tenha sido bacana, sedutor e
envolvente. Portanto, antes de pressiond-la, questione
sua pegada. A realidade pode ser dura, ndo?

(Revista Men’s Health/margo/2009/p. 21).

A discursividade presente nessa segunda carta, que tem
como subtitulo “a verdade nua e crua sobre as mulheres, por nossa
adoravel colega”, chama-nos aten¢do para o0 modo como o foco da
pedagogizacdo, mesmo se constituindo do ponto de vista feminino,
ndo altera o efeito de sentido proprio do dispositivo de sexualidade,
que € extorquir do sexo a verdade sobre a intimidade dos nossos
relacionamentos e sobre n6s mesmos. Na fungdo enunciativa que exerce
o especialista da revista, da se¢do anterior, o garcom Gil, no discurso
de verdade sobre o sexo no qual o especialista torna-se uma posigao,
buscou-se instaurar um aprendizado técnico, a partir da valorizagdo
das fantasias sexuais ¢ do detalhamento do ato sexual, dado pelo bom
humor. Nessa segunda carta, vemos que a dindmica entre o leitor, as
voltas com o exercicio da sexualidade e valoragdao da masculinidade,
e a especialista da revista, uma mulher que entende o relacionamento
afetivo-sexual do ponto de vista delas, a pedagogizagdo do sexo se
desdobra de forma muito parecida.

A figura da especialista, ao tender seu conselho, inicialmente,
para a importancia de se discutir a relagdo, como meio de maximizar
a oportunidade de manter o relacionamento, ndo o faz sendo como
meio pelo qual o sujeito de desejo, a posigao do leitor, consiga cumprir
o script, que € a vivéncia do prazer. Novamente, o que esta em jogo
¢ a valorizag@o do sexo e de um ideal de masculinidade no qual o
exercicio da sexualidade € proclamado, questionado com uma pitada de
veneno no final da fala da especialista, dando a entender que o conflito
afetivo-sexual publicizado pelo sujeito leitor tem como péndulo a
qualidade ou ndo da “pegada” dele, pois esta sim, tem que funcionar,
ndo adiantando a postura de ser bacana, sedutor e envolvente.
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4 Consideracdes finais

Partindo das teses de Foucault (2005a; 2005b; 2006) sobre a
Historia da sexualidade e da breve analise das praticas discursivas
nas se¢Oes de carta-pergunta da MH, fica a ilustragdo do modo como
nos perguntamos tanto por nossas praticas sexuais € por nossos
relacionamentos afetivos a ponto de buscarmos discursos de verdade,
como diria Bauman (2007), que possam diminuir as dores de nossas
almas — pelo menos aparentemente, na escuta de uma verdade e de
uma interpretagdo sobre n6s mesmos. Na dindmica do género carta-
pergunta e resposta ha uma relacdo de saber/poder que tem como
efeitos de sentido, além de discutir o sexo, organizar os significados
em torno dele, ornamenta-lo com todos os apetrechos que lhe convir,
e nos fazer pensar instigados, como faz Foucault (2005a), no que esta
em jogo para que esse fragmento tdo infimo (o sexo) seja capaz de
dizer tanto, ou antes, de se dizer tanto, e ser cercado de tanto cuidado,
revelacdo e incitagdo.

Podemos entrever que o ato confessional que se opera no tipo
de carta aqui analisada, constitui-se como uma tecnologia do eu, em
cujo mecanismo o individuo ndo ¢ obrigado, mas ¢ impelido pelos
seus proprios desejos ou propositos a confessar-se. (Foucault, 2004).
Confessa-se os medos, as desilusées, o amor, os conflitos, o sexo
e, a0 mesmo tempo, espera-se do interlocutor um direcionamento
preciso. Sob esse prisma, a confissdo se institui como instancia de
subjetivacdo, ou seja, ¢ vista como uma atividade ética, no sentido
foucaultiano, de cuidado de si, de exercicios que o sujeito pratica em
prol de si mesmo em busca de sanar suas “mazelas”, na expectativa
de ficar bem, de atingir um certo modo de ser. Trata-se, portanto,
de uma nova ascese em que o sujeito que confessa € marcado pela
alteridade, ou melhor, o outro se presentifica como figura necessaria
a sua constitui¢do subjetiva. H4 agora uma espécie de deslocamento
em que os jogos de verdade sobre o sexo ndo se referem mais a uma
pratica coercitiva, como nos modos religioso e institucional, mas a
uma pratica de autoformacao do sujeito.

O que ¢ preciso colocar, entdo, ¢ que a subjetivacdo, ndo
deixa de se fazer, mas, como aponta Deleuze (2005, p. 111),
“metamorfoseando-se, mudando de modo, [...]. Recuperada pelas
relagdes de poder, pelas relagdes de saber, a relagdo consigo ndo para
de renascer, em outros lugares e em outras formas”. Eis, portanto, a
experiéncia de n6s mesmos, nesse mundo mediado.
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Fluxo da consciencia e delineamento simbélico no
romance to the lighthouse de virginia wool

Fernanda Cardoso Nunes

1 Intreducac

O presente artigo tem como objetivo analisar as técnicas de
fluxo da consciéncia (stream of consciousness) através do delineamento
simbdlico no romance 70 the Lighthouse (Ao Farol) da escritora britanica
Virginia Woolf.

Sabemos que a introducdo da consciéncia na ficgdo é uma tentativa
moderna de analise da mente humana. O conceito de ficgdo do fluxo da
consciéncia surgiu no inicio do século XX. Podemos defini-lo, em linhas
gerais, como sendo o tipo de ficcio onde a atencdo principal € voltada
para a exploracdo dos niveis pré-verbais da consciéncia objetivando
apresentar contetido inarticulado e, portanto, revelar o estado psiquico
das personagens.

Virginia Woolf ¢ considerada — ao lado de James Joyce, William
Faulkner, Henry James, entre outros — uma das pioneiras no emprego do
fluxo da consciéncia nas literaturas de lingua inglesa. Seus romances estao
carregados de um alto teor psicologico e introspectivo onde ela, segundo
Robert Humphrey, “buscava formular os processos e as possibilidades
da compreensao interior da verdade — uma verdade que ela considerava
inexprimivel; consequentemente, s6 podia encontrar esse processo de
compreensdo em um nivel da mente que ndo ¢ expresso” (1976, p.11).
Ela considerava que o importante para o artista era expressar sua visao
particular da realidade. A visdo dessa realidade ndo consistia numa busca
exterior e sim interior. Por isso, a autora iria usar o fluxo da consciéncia
como meio de exprimir essa atividade psiquica.

Em seu ensaio “Modern Fiction” (“Ficgdo Moderna”), ela procura
esclarecer seu método de escritura: “Registremos os atomos a medida que
caem sobre a mente na ordem que caem, tracemos o padrdo, por mais
desconexo e incoerente que possa parecer que cada visdo ou incidente
registra na consciéncia” (Woolf apud Humphrey, 1976, p.28). Assim, a
escritora buscava apresentar ao leitor as nuances da mente humana através
do fluxo da consciéncia.

No romance 7o the Lighthouse, Woolf subverte os moldes
convencionais da narrativa tradicional centrando a aten¢do no drama
que se desenrola na mente das personagens. Ela apresenta os conflitos
existenciais que permeiam a vida psiquica humana: o amor; os sonhos;
a oposi¢cdo entre a razdo e a emogdo; a morte; através de uma prosa
extremamente poética carregada de impressdes, simbolos e sonoridades
que nos permitem mergulhar nas profundezas da consciéncia humana.
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2 As técnicas narrativas e ¢ delineamente simbélice

O romance To the Lighthouse foi publicado em 1927,
seguindo-se a Mrs. Dalloway e ao volume de critica The Common
Reader. Como a propria Virginia Woolf deixa claro em seus escritos,
o romance ¢ um roman a clef, ou seja, baseado em pessoas reais. A
historia se passa numa das ilhas Hébridas (Escdcia), onde a familia
Ramsay (o Sr. e a Sra. Ramsay e seus oito filhos — lembrando a mae
da escritora, Julia Stephen, e o pai, o intelectual vitoriano Sir Leslie
Stephen) e alguns convidados (William Bankes, Augustus Carmichael,
Lily Briscoe, Paul Rayley e Minta Doyle) estdo passando as férias. O
enredo acontece em dois dias: o primeiro, antes da Primeira Guerra
Mundial e o segundo, dez anos depois com a Sra. Ramsay e alguns de
seus filhos ja mortos.

Tudo comega com a Sra. Ramsay dizendo que seu filho cagula
James pode ir ao farol no dia seguinte se fizer bom tempo. O sonho de
James, por anos acalentado, iria finalmente se realizar. No entanto, o
Sr. Ramsay a contradiz: “Mas o dia ndo ficard bom.”?(Woolf, 1993,
p.14). Assim, a situagdo basica da trama — o antagonismo de forgas
— ¢ dotada de significado simbdlico. O relacionamento geral das
personagens, a luta por respostas a problemas basicos de conhecimento,
a busca incessante de codigos para lembrangas e impressdes assumem
a importancia que vem com uma busca mistica e simbolica.

A propria esséncia do romance ¢ simbolica: a tentativa das
personagens de chegar ao farol localizado numa ilha a pouca distancia
do lugar onde estdo. Ele ¢ constituido de todo um conjunto simbdlico
onde o tema deixa de ser um grupo especifico de pessoas e passa a ser
os conflitos metafisicos vivido por esse grupo € que permeiam a vida
humana: a vida; a morte; o espirito humano individual e a oposigdo
entre a experiéncia fragmentaria de viver e a verdade ou beleza ideal
a qual a mente aspira.

O interesse de Virginia Woolf esta menos na historia do que nos
acontecimentos a margem desta: as digressdes que se afastam do tema
central ou as tentativas de descrever estados de espirito de personagens
que, geralmente, pouco ou nada influem no desenvolvimento da agao.
Assim, a autora recorre ao fluxo da consciéncia procurando descortinar
esses acontecimentos interiores nas mentes das personagens.

A experimentagdo dentro do uso do fluxo da consciéncia
levou a criag@o de uma série de técnicas narrativas especiais. No caso
do romance em estudo, varios artificios sdo utilizados para mostrar
mudangas de niveis psiquicos. 7o the Lighthouse, com toda a sua

12 Utilizaremos aqui as citagdes da obra em sua traducdo para o portugués
de Luiza Lobo: WOOLF, Virginia. Ao Farol. Tradugdo de Luiza Lobo. Rio de Janeiro:

Ediouro, 1993.
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riqueza e complexidade literaria, apresenta varias técnicas especiais.
Trataremos aqui dos artificios cinematograficos, dos artificios
mecanicos e de alguns artificios basicos. Essas categorias de técnicas
especiais para apresentacdo do fluxo da consciéncia foram definidas
por Robert Humphrey em seu estudo O Fluxo da Consciéncia de 1976.

A primeira das técnicas especiais — o artificio cinematografico
ou de montagem — refere-se, segundo Humphrey, “a uma classe de
artificios usados para mostrar um interligacdo ou associacdo de
idéias, tais como uma rapida sucessao de idéias, tais como uma rapida
sucessdao de imagens, a sobreposi¢cdo de imagem sobre imagem ou o
contorno de uma imagem focal por outras a ela relacionadas™ (1976,
p. 44).

Na verdade, o artificio de montagem ¢ uma técnica que serve
para mostrar pontos de vista compostos sobre um mesmo assunto.
Sdo usados varios métodos para conseguir o efeito de montagem
no romance em estudo. Analisaremos as técnicas de multiple view
(visao multipla); fade-out (dissolvéncia em negro); corte e flash-back
(recordacao). Existem outras técnicas de montagem além dessas que,
no entanto, ndo interessam ao presente estudo.

O uso de varias técnicas para produzir variados efeitos €
mais do que explicavel pelo fato do foco narrativa da ficgdo de fluxo
da consciéncia exigir a liberdade de adiantar-se ou retroceder e de
misturar passado, presente e futuro imaginarios. Sdo chamadas de
cinematograficas por possuirem métodos analogos aos do cinema —
a ficcdo moderna nao deixou de sofrer a influéncia significativa do
surgimento e popularizagdo do cinema no inicio do século XX.

A técnica de visdo multipla, que analisaremos agora, consiste
num método que serve para mostrar multiplicidade de opinides sobre
um mesmo tema. Um fato, uma lembranga, uma palavra ou mesmo
uma sensagdo provoca reagdes nas pessoas que a percebem. Essa
sensacao pode ser chamada de insight.

No trecho a seguir, as personagens falavam sobre assuntos
variados como salario, a ma estacdo de pesca e desemprego. De
repente, ocorre uma sensacao estranha em todos:

Mas, ja entendida, Lily sentiu que alguma coisa estava
faltando; o Sr. Bankes sentiu que alguma coisa estava
faltando; enrolando-se no xale, a Sra. Ramsay sentiu
que alguma coisa estava faltando. E todos, inclinando-
se para ouvir, pensaram: “Queira Deus ndo se exponha
o interior da minha mente”, pois que cada um deles
pensava: “Os outros o estdo sentindo. Sentem-se
ultrajados e indignados com o governo em relagdo
aos pescadores, enquanto eu nao sinto absolutamente
nada”. (Woolf, 1993, p. 96)
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Como podemos notar, o foco da camera da ficcionista dirige-
se para cada um dos participantes da cena focalizando suas opinides
sobre o assunto em debate. Cada personagem tenta esconder seus
verdadeiros pensamentos € ¢ como se acontecesse uma mudanca
brusca na narrativa; como se, apds um momento de siléncio e
introspeccao, eles voltassem a ouvir o debate. Como se a cdmera, em
meio a discussdo, se aproximasse de cada um rapidamente e mostrasse
os varios pontos de vista implicitos na mente das personagens. Temos
ai duas técnicas cinematograficas: a visdo multipla e a vista de perto
(close-up).

A segunda técnica, dissolvéncia em negro, ¢ muito comum
no cinema ¢ indica, muitas vezes, um aprofundamento dos niveis da
consciéncia.

Com um pé na soleira, a Sra. Ramsay esperou mais
um momento, numa cena que se desvanecia no mesmo
instante em que ela via; e entdo, assim que tomou o brago
de Minta e saiu da sala, a cena mudou, se transfigurou;
dando uma tltima olhadela por sobre o ombro, a Sra.
Ramsay sabia que aquela cena ja se transformara em
passado. (Woolf, 1993, p. 112).

Assim, a cena vista pelas personagens se dissolve: “(...) numa
cena que se desvanecia no mesmo instante em que ela via” e torna-se
“memoria”, “passado”; indo alojar-se num nivel de consciéncia mais
profundo.

A técnica de flash-back pode ser amplamente encontrada tanto
nos romances modernistas quanto nos romances anteriores ao século
XX. Constitui uma volta ao passado fazendo com que a consciéncia flua
através de recursos como o tempo subjetivo € a memoria involuntaria.

Para demonstrarmos o uso dessa técnica dentro do romance
virginiano, recorreremos ao inicio do livro onde a personagem William
Bankes caminha pela praia olhando as dunas longinquas e pensando
sobre o ar solitario do Sr. Ramsay quando ¢é interrompido bruscamente
por momento de recordagao.

William Bankes se lembrou (e devia se referir a algum
incidente real) de uma galinha estirando as asas para
proteger uma ninhada de pintinhos, ¢ Ramsay, parando,
apontara com sua bengala e dissera: “— Bonito, bonito”
— 0 que era como uma estranha centelha no coragdo
que mostrava sua simplicidade, sua simpatia para com
as coisas humildes; parecia-lhe, no entanto, que sua
amizade cessara, ali, naquele trecho de estrada. Depois,
Ramsay se casara. E mais tarde, com uma coisa e outra,
a melhor parte de sua amizade se fora. (Woolf, 1993,
p. 28-29)
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O processo apresentado utiliza associagdes psiquicas através
das quais a personagem rememora fatos aparentemente banais de seu
passado que acabaram por ficar registrados na memoria e associados
a significados mais profundos. E como se no meio de sua caminhada
pelas dunas, Bankes fosso repentinamente interrompido em suas
meditacdes e uma lembrancga o carregasse de volta ao passado.

A técnica de corte apresenta interrupgdes bruscas na narrativa
e mudancas de um nivel mental para outro mais profundo ou mais
superficial.

Na citacao seguinte temos por cena a mesa da sala de jantar da
casa dos Ramsay, a noite, onde as personagens se encontram imersos
em seus pensamentos. Em dado momento, ocorre uma espécie de
quebra e suas consciéncias emergem para um nivel mental mais
coerente: “Imediatamente todos passaram por uma brusca mudanga,
como se isso houvesse de fato acontecido e todos tivessem consciéncia
de comporem um grupo numa caverna, numa ilha; ou de defenderem a
mesma causa contra a fluidez do exterior.” (Woolf, 1993, p. 99)

No paragrafo anterior ao desse trecho fica clara a relutincia
das personagens em aceitar o mundo real. A Sra. Ramsay e seus
convidados sentem-se como se fossem um grupo a parte do mundo
exterior: “(...) 14, no exterior, havia apenas um reflexo em que tudo
tremulava e desvanecia fluidamente.” (Woolf, 1993, p.99)

A proxima categoria de artificios, os mecanicos, diz respeito
aos controles de topografia e pontuagdo no sentido desses recursos
darem ao mondlogo interior o efeito de diregdo retilinea e ao mesmo
tempo permitirem ao escritor controlar o monologo de dentro-da-cena.

Muitas vezes sdo um sinal de importantes mudancas de
diregdo, compasso, tempo ou mesmo foco da personagem. As vezes,
¢ a Unica indicacao dessas mudangas. Alguns escritores, por exemplo,
usam o estilo de fonte em italico para indicar mudangas de tempo.
Virginia Woolf usa, no entanto, outro artificio de pontuacao: limita-se
ao uso de parénteses, com grande habilidade, ndo se valendo deles
como sinal consistente. Em 7o the Lighthouse ela os utiliza com uma
certa frequéncia em meio aos monologos interiores indiretos e em
meio a outras técnicas.

No trecho seguinte, a personagem William Bankes elogia os
romances de Walter Scott da fase Waverley:

Lia um em cada seis meses — disse. E por que isso irritava
Charles Tansley? Ele se apressava em criticar os romances
de Scott (tudo isso - pensou a Sra. Ramsay, s6 porque Prue
ndo queria ser gentil com ele) quando ndo conhecia nada
do assunto, absolutamente nada — pensou a Sra. Ramsay,
observando-o mais do que ouvindo o que ele dizia. (Woolf,
1993, p. 107)
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Segundo Humphrey, o que os parénteses indicam nesse trecho
¢ “uma mudanga de niveis de consciéncia; ¢ bem verdade que ndo se
trata de uma mudanga extrema, mas, a maneira tipicamente sutil de
Virginia Woolf, ndo deixa de ser uma mudang¢a. Como sua técnica
narrativa basica nesse romance ¢ o monodlogo interior indireto, ela acha
desnecessario depender com muita frequéncia de artificios externos
como a pontuagdo.” (Humphrey, 1976, p.53)

A terceira categoria de técnicas especiais, os artificios
basicos, pode ser subdividida em trés: suspensdo do contetdo mental
de acordo com as leis de associagdo psicoldgica; representacao de
descontinuidade e condensagao por figuras de retérica padronizadas
e a sugestao de niveis de significado multiplos e extremos através de
imagens e simbolos. Dos trés supracitados nos deteremos no primeiro
(artificio da livre associacdo psicologica) e no ultimo (o uso de
imagens e simbolos).

O principio de livre associagdo psicologica é usado pelos
escritores do fluxo da consciéncia para orientar a dire¢do dos fluxos
mentais das personagens. Os processos da consciéncia devem ter
conteudo adquirido pelo poder da associacdo de coisas comuns ou
contrarias. A memoria € a base dessa associagdo, os sentidos sdo seu
guia e a imagina¢do determina sua elasticidade.

Na obra de Virginia Woolf esse processo associativo €
condicionado por seu método de mondlogo interior direto. Serve tanto
para controlar o movimento e a direcdo dos fluxos das personagens
como também para indicar o fator intimo da consciéncia. Portanto,
a caracteristica principal dessa técnica € a orientacao do fluxo pelo
autor. Para a ficcionista, que aplica este principio da associa¢do ainda
mais perceptivelmente do que a maioria dos escritores que se utilizam
da técnica do fluxo, essa técnica apresenta uma maior intimidade do
material, convencendo o leitor da sua autenticidade.

Segundo David Daiches, citado por Robert Humphrey, a
escritora tem um sinal especial para qualquer mudanca na direcao do
fluxo e para qualquer lugar no qual entre essa associagcdo particular.
No romance analisado e nos outros romances da autora que também
utilizam o fluxo da consciéncia, este sinal “é¢ uma combina¢do do
uso da palavra ‘pois’ como conjuncdo ilativa com o uso do pronome
ambiguo ‘se’.” (Daiches apud Humphrey, 1976, p. 65)

Observemos a seguinte citago:

Mas, quando ela se voltou, risonha, para William
Bankes, era como se o barco regressasse e o sol inflasse
outra vez suas velas — e Lily pensou, um tanto divertida,
ao sentir alivio: por que ela se penaliza dele?

Pois era essa impressdo que ela lhe dava quando
comunicava a William Bankes que suas cartas estavam
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no vestibulo. Coitado dele, parecia dizer; como se em
parte sua exaustdo se devesse a pena que sentiu dos
outros e como se a vida que havia nela e a resolugéo
de viver que recuperara fossem impulsionadas por
esse sentimento de pena. (Woolf, 1993, p. 87) (Grifos
nossos.)

A passagem prossegue até que Lily Briscoe se lembra de algo:
“E, de repente, como se tivesse encontrado um tesouro, lembrou-se
de que ela também tinha o seu trabalho.” (Woolf, 1993, p. 87). E
dessa forma retorna a um estado de consciéncia mais proximo da
razdo. Podemos notar que ela faz uma reflexdo associativa (os “ses”
vao tecendo uma espécie de “teia” associativa) sobre o modo da Sra.
Ramsay se relacionar com as outras personagens — no caso, com o Sr.
Bankes. O uso de “pois” para indicar tanto a mudanca na dire¢do com
as associagoes individualizadas torna-se claro. O uso do “se” salienta a
intimidade e, no entanto, permite a autora conduzir o leitor pela “teia”.

A ultima das técnicas especiais, o uso de imagens e simbolos,
¢ muito importante para a presente analise. Virginia Woolf o emprega
de maneira impressionista, pois € mais subjetivo. A escritora ¢
considerada por varios estudiosos como sendo impressionista. O
escritor impressionista prefere ndo nomear a coisa a qual se refere, e
sim descrever as sensagdes e as emogdes que ela desperta num dado
instante. Para Humphrey, “tanto a imagem quanto o simbolo tendem
a expressar alguma coisa da qualidade de intimidade na consciéncia:
a imagem sugerindo os valores emocionais particulares daquilo que
¢ percebido (seja diretamente, pela memoria ou pela imaginagdo); o
simbolo, sugerindo a maneira trancada de percepcédo e o significado
expandido.” (Humphrey, 1976, p. 92). Seu objetivo, portanto, &
expressar tudo aquilo que na consciéncia ndo pode ser expresso por
comunicacgdo direta.

Em se tratando da obra de Virginia Woolf, tudo é questao de
introspecgdo, pois os valores simbolicos ndo podem ser claramente
definidos; e quando os encontramos, sabemos disso apenas por
intuicdo, por “senti-lo”. O anteriormente citado David Daiches, que
explorou esta caracteristica da obra de Woolf, fala do romance em
analise:

Virginia Woolf passa de uma consciéncia para outra,
de um grupo para o outro, explorando a importancia
de suas reagdes, seguindo o curso de suas meditagdes,
combinando e moldando cuidadosamente as imagens
que surgem em suas mentes, reunindo com cuidado
parcimdnia um niimero seleto de incidentes simbdlicos,
até atingir um delincamento... e a experiéncia ¢

encarada como sendo uma coisa inexprimivel e todavia
significativa. (Daiches, 1942, p. 82)
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Com relacdao ao uso de impressdes, podemos dizer que isso
se deve ao fato da romancista estar se preparando para os momentos
de visdo de suas personagens. Podemos chama-la de mistica no
sentido de se interessar pela busca de unificagdo realizada pelas suas
personagens. Ela seleciona impressdes como um estagio para se chegar
a uma visdo. Para Humphrey, “ndo sao as trivialidades indistintas que
influenciam a consciéncia a que lhe interessa; ¢ o incidente ilusorio
que ¢ significativo e que traz o germe da introspec¢ao.” (1976, p.13)

Suas personagens tém momentos de visdo. Ndo ¢ que a Sra.
Ramsay ou Lily Briscoe sejam misticas disciplinadas cuidadosamente
para isso, mas sua criadora achava que a coisa mais importante na
vida humana era a busca de significado e identificacdo por parte do
individuo. A realizag@o plena das personagens ocorre quando a autora
sente que estao prontas para a introspec¢ao, ou visao, final. Para tanto,
os preparativos sdo feitos em forma de introspec¢des fugidias, para
dentro da mente de outras personagens e em sinteses de simbolos
particulares ligados ao presente e ao passado. Esse delineamento
simbolico e essa visdo simbolica podem ser encontrados em quase
toda a obra da escritora britanica.

Em 7o the Lighthouse, vérios simbolos sdo utilizados com o
objetivo de conduzir e desencadear os processos interiores. O principal
impeto para confiar em simbolos tem origem no processo psicologico
que indica que a simbolizagdo ¢ um processo mental primario,
portanto, ligado a niveis mais profundos da consciéncia humana. O
proprio farol, iluminado a todos com seu facho de luz, é o simbolo
condutor de toda a narrativa em estudo. Notamos a presenca de varios
outros simbolos como, por exemplo, no seguinte trecho no qual a
personagem Lily Briscoe simboliza o pensamento rigido e formal do
Sr. Ramsay através de uma “mesa de cozinha rastica”: “Assim, ela
sempre via uma mesa de cozinha rastica, quando pensava na obra do
Sr. Ramsay.” (Woolf, 1993, p. 31)

Outros simbolos como o movimento do sol, as ondas: “que a
vida, por ser composta dos pequenos incidentes significantes que uma
pessoa vive um a um, se tornava continua e completa, como uma onda
que tivesse alcado alguém com ela para depois o lancar de novo na
areia da praia ao rebentar”’(Woolf, 1993, p.53); podem ser encontrados
ao longo de toda a narrativa como se esta imitasse o proprio movimento
das ondas do mar. Noutra parte do texto ha uma representacdo da
intelectualidade e da capacidade do Sr. Ramsay através do simbolo
das letras de A a Z, onde o objetivo do ser humano, durante sua vida,
seria alcangar a ultima letra. Lily Briscoe associa sua pintura a mesa
da cozinha. Usa o saleiro como simbolo da arvore que desejava tracar
em seu quadro: “sim, deslocarei a arvore mais para o centro; assim
evitarei aquele vazio sem proposito (...). Pegou o saleiro e o colocou
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sobre uma flor no estampado da toalha, para ndo se esquecer de mudar
a arvore de lugar.” (Woolf, 1993, p. 87)

Além de todos esses simbolos, existem varios outros que
desenrolam processos interiores ¢ contribuem para apresentar o fluxo
da consciéncia. A literatura desse tipo de ficcdo usou simbolos de
forma metddica e bastante realista.

No tocante a forma impressionista de tratamento das imagens
¢ interessante notarmos que se procura captar as impressdes no
momento exato em que as sensagdes se transformam em sentimentos
e arealidade interessa no sentido de registrar justamente as impressoes
que desperta. Quanto a linguagem, sdo utilizadas palavras pela sua
musicalidade sugestiva, mais evidente que os significados. Observemos
o seguinte trecho:

Entdo, deixando os olhos deslizarem imperceptivelmente
pela poca e descansarem na ondulante linha entre
o céu e o mar, nos troncos das arvores que a fumaca
dos navios a vapor fazia tremerem acima do horizonte,
ficou hipnotizada por todo esse poder que se contraia
selvagem e inevitavelmente se alastrava. E os dois
sentidos, de amplidao e de insignificancia, florescendo
dentro da poga (que diminuira outra vez), faziam-
na sentir com as maos ¢ os pés amarrados e incapaz
de se mover devido a intensidade de sentimentos que
reduziam seu proprio corpo, sua propria vida e as vidas
de todas as pessoas do mundo, para sempre, ao nada.
(Woolf, 1993, p.79)

Assim, a 1imagem da poga d’dgua transformada
impressionisticamente num desencadear de sensacdes pela personagem
Nancy Ramsay, transforma-se numa viagem ao interior de sua mente e
num momento de introspec¢ao e meditacio sobre a vida.

Todas as personagens objetivam a uma introspecgdo final.
Nesse romance, visando impressionar o leitor da importancia de se ir
ao farol, Virginia Woolf emprega uma situagdo simbolica para servir
de contraponto ao basico. Trata-se de Lily Briscoe, que através dos dez
anos que separam os dois dias da narrativa, estd tentando terminar a
pintura de um quadro. Ela termina no exato momento em que James
Ramsay chega ao farol, quando entdo, de repente, ela tem um momento
de introspeccdo, de inspiragdo: “Entdo, com uma repentina, intensidade,
como se pudesse vé-la nitidamente por um segundo, tragou uma linha
ali, no centro. Estava pronto; estava acabado. Sim — pensou, pousando
o0 pincel, com extremo cansago -, eu tive a minha visdo.” (Woolf, 1993,
p. 206)

A narrativa termina nesse exato momento, com a visdo simbolica
de Lily Briscoe. A poeticidade desse trecho esta presente ao longo do
livro como forma de apresentar intimidade e associag@o psiquica.
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3 Consideracdes finais

Com a apresentacao das técnicas especiais € o delineamento
simbolico podemos perceber que o romance em questdo ¢ de uma
riqueza notavel. As varias técnicas utilizadas, os artificios empregados,
as impressoes e 0s simbolos nos conduzem ao interior da psique humana
e todo o fluxo de pensamentos se manifesta de diversas formas. O
exterior fica relegado a um plano secundario, mas mesmo assim, ainda
permanece como dotado de poesia e musicalidade, provocando em
quem os percebe, momentos de reflexdo, meditagdo e introspeccgao.

Virginia Woolf, portanto, tinha consciéncia de que os varios
aspectos da realidade, seja ela objetiva ou subjetiva, constituiam
matéria prima para seus romances. 10 the Lighthouse prova que os
varios aspectos da vida ndo podem ser considerados de forma separada
e sim como um todo que constitui o sentido do mundo.
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Os castelos de palavras e os fins infnitos da
linguagem em Leite Derramado, de chico buarque

Pedro Fernandes de Oliveira Neto
1 Intreducac

A critica literaria algumas vezes tem afirmado que Chico
Buarque € o autor cuja obra ¢ profundamente marcada pela histéria do
Brasil desde os anos de ditadura militar'?; nao se findando aqui, toda a
produgdo artistica desse autor, expde-nos diante de uma fragmentagéo
da realidade coletiva e dos sujeitos, instaurando-se como uma criagédo
em resisténcia aos fluxos de bestificacdo porque passam sociedade e
sujeitos cindidos seja pelo imperativo do capital estadunidense, seja
pelo dominio quase fatalista das marés de ideologias politicas.

Cantor, compositor, teatrologo, sua estreia na literatura
acontece ainda na adolescéncia, quando publica suas primeiras cronicas
no jornal estudantil do Colégio Santa Cruz; depois, publica no jornal
O Estado de Sao Paulo o conto “Ulisses”, incorporado no primeiro
livro chamado 4 banda que reunia manuscritos das primeiras cangoes.
Apresenta-se como romancista na década de 1990 com a publicagdo
de Estorvo (1991), seguido de Benjamim (1995), Budapeste (2003),
Leite derramado (2009), O irmdo alemdo (2014), Essa gente (2019)
e o livro de contos Anos de chumbo (2021). Antes havia publicado
ainda, dentre outros, a novela Fazenda modelo (1974), o infantil
Chapeuzinho amarelo (1979), o poema A bordo do Rui Barbosa
(1981), as pecas Roda viva (1967), Calabar (1973), Gota d’dagua
(1975), Opera do malandro (1978) e O grande circo mistico (1983).

Em Estorvo ha duas caracteristicas preponderantes que, com
0 seu reaparecimento em alguns romances posteriores do escritor —
como Benjamim, Budapeste e Leite derramado — podemos chamar
de elementos constituintes de um estilo buarquiano. A primeira de
tais caracteristicas diz respeito ao plano da forma — a objetividade
da narrativa que em alguns casos, muito se aproxima dos gestos e
movimentacdes dos sketches para TV ou dos storyboards para
episodios do cinema; e a segunda caracteristica, fruto da constatacao
apresentada no inicio deste texto, tem a ver com o plano temadtico da
obra, atento ao permanente estagio de crise do sujeito e das fronteiras
sociais no Brasil. A distdncia que Chico toma deste pais anomalo
— meio novo-rico, sem deixar de ser meio miseravel — lhe permite
apreendé-lo entre a imagem do pesadelo e da vertigem.

13 A afirmagdo toma por base Fernando Barros e Silva em Chico Buarque,
texto publicado na coleg¢@o Folha Explica. Ver referéncias no fim do texto.
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Acerca desta ultima observacdo, em Estorvo, por exemplo,
Schwarz (1991) descreve que seu protagonista situado transitoriamente
entre o centro e a margem faz deste um romance-metafora para o
Brasil seu contemporaneo. Na leva de questdes sociais que vigoram
neste livro, é possivel citar ainda uma reapropriacao dos temas caros a
formacao identitaria do pais, como a escravidao, por através de temas
ligados ao preconceito racial (mesticagem), as relacdes escusas no
epicentro do poder politico por através de legados como o “jeitinho-
brasileiro”, ou ainda os complexos das relagdes de classe. Todos esses
interesses se apresentam vivamente também em Leite derramado.

Em todos os romances anteriores a Leite derramado (neste,
a presenca ¢ menos significativa, mas ndo menos operante) apontam
o interesse pela dissolucdo dos sujeitos e das identidades; cite-se
Budapeste em que o protagonista José Costa-Zsoze Kdsta, duplicado
no nome, na volta de um congresso de escritores anonimos €, devido
a um pouso inesperado, preso por um dia numa cidade de lingua
desconhecida, configurando-se, desde entdo, sujeito em transito,
“em-busca-de/ encontrar-se com”. Budapeste acaba por se constituir
ponto de fuga da sua incomoda realidade: a personagem em questdo
€ um ghost-writer, um escritor contratado para escrever se passando
por outro, vive um casamento entediante, e Vanda, sua mulher,
diferentemente dele ¢ uma jornalista reconhecidamente de alto
prestigio no seu meio profissional. No fugir da rotina de um ninguém
€ no encantamento que a personagem vai nutrindo pela cidade e lingua
desconhecidas, podemos inferir, uma fuga de si para um descobrimento
de seu possivel proprio eu.

Ainda nessa perspectiva convém sublinhar que os demais
romances, Estorvo e Benjamim, se configuram num modo narrativo
de procura — no sentido arqueoldgico do termo — seja acerca dessa
realidade de fragmentagdo do sujeito, seja da realidade de escrita do
proprio escritor. Como Jos¢ da Costa em Budapeste, os protagonistas
em Estorvo, Benjamim apresentam-se invadidos por um constante
mal-estar que os conduzem a ciclos cerceadores de si. Massi (2009)
aponta os elementos modelares a esse entendimento, que sdo as
usuais marcas de circularidade das tramas e as rotas de andarilho das
personagens — suas voltas em torno de si acabam fazendo com que
elas girem em falso, migrando do centro para as margens, dissolvendo
toda a identidade na vala do anonimato. Em Leite derramado, por
exemplo, esse tratado das incertezas ja aparece inscrito no nome
proprio da personagem: Euldlio ¢ um nome que de tanto ser repetido
nas linhas circulares das suas geragdes passadas — foi nome do trisavo,
do bisavd, do avo e do pai — acaba por de-compor-se numa poética da
indefinicdo de si no mesmo tempo que aponta para uma convergéncia;
Eulalio d’Assumpcao ¢ ele, mas ¢ ainda todos os que aparecem atados
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nessa corrente de homonimos. Sem a voz desses outros, seu nome, €
ele consequentemente, ndo sao nada.

Osromances buarquianos seguem arota de um emparedamento,
tratam de universos abafados, sem conciliagdo possivel, sdo sujeitos
(e nem sempre se reconhecem enquanto tais) que padecem do absurdo
tragicomico individual e coletivo, sujeitos em estagio de anomia
social porque impossibilitados de uma identificagdo coletiva, personas
obnubiladas, umas pouco a vontade no seu mundo que por vezes sao
o corpo da esquizofrenia, do desespero e do pesadelo do contexto de
vertigem a que estdo submetidos.

Ainda daquela primeira caracteristica — a da objetividade
da narrativa —, convém citar que ela se da pela composi¢do de um
elemento estrutural, que ¢ a sua linguagem. Os trés primeiros romances
do escritor ddo contas claramente de um trabalho de refinamento e
exercicio proprio de revelacdo do estagio de sutileza da linguagem:
um tom preciso, despretensioso, aberto para as linhas simples e firmes
de um realismo que feito de linguagem ndo ¢ nada simples e muito
menos firme. Sem querer estabelecer linhas de sobreposi¢cdo, mas na
impossibilidade de fugir delas, claro esta que Leite derramado €, sem
davidas, o momento em que esse bindmio linguagem-realidade se
mostra mais vigoroso, mais bem executado pelo escritor. Esse trabalho
se manifesta na voz do narrador — que ¢ personagem e condutor dos
fios que constituem a diegese, da sua propria existéncia e a da realidade
que ele vai modelando.

Com a arrogancia dos ares de nobreza, Eulalio Montenegro
d’ Assumpcdo, do alto de uma centena de anos e ja pelo fim da vida
num leito de hospital, se pde a contar a sua historio-biografia — desde
o trisavd, que teria desembarcado no Brasil com a corte portuguesa —
passando pela ascensao social do avo e do pai, até a derrocada com o
filho e os netos. A majestade desse romance reside no aspecto de se
beneficiar de um género tipicamente em voga, o da saga familiar, mas
sem se deter em certas especificidades a ele comuns, visto que, todo
o trajeto aqui construido se deixa guiar diretamente pelos rodopios
de uma memoria vacilante, com suas idas e vindas, € de brevidade
quase que sumaria; e ¢ aqui que atuam os jogos de linguagem que
tudo regem.

Tomando como categoria de leitura o ponto de vista ou
foco narrativo, nosso objetivo pauta-se, a partir da leitura analitico-
interpretativa da obra, entender o processo de materializagdo da
linguagem pelo narrador-personagem no exercicio de des-construgdo
de uma imagem de si, uma vez que, das duas bifurcagdes possiveis
apresentadas por Moisés (1984, p.113), prevalece aquela em que uma
personagem principal relata-nos sua histéria em detrimento daquela
em que uma personagem secundaria comenta o drama do protagonista.
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Convém destacar o que afirma Moisés (1984, p.114), acerca da tomada
do ponto de vista como categoria de analise de um romance: o de que
ao prescindir desse aspecto estamos “sob pena de escamotear um fator
de capital relevancia na estrutura da obra ficcional.” No entanto, vale
salientar que, os dois dos fatores capitais apontados pelo estudioso — a
onisciéncia do novelista a fim de falsear uma intimidade e o emprego
de mais de um foco narrativo — ndo se aplicam em Leite derramado.
Do contrario, o narrador-personagem buarquiano ndo mede palavras
sobre o que se poe a narrar € nao estd, em momento algum, interessado
em estabelecer lagos de intimidade com o leitor, diferente, portanto,
da sedugdo operada pelo balé narrativo dos narradores de Machado
de Assis em Dom Casmurro ou em Memorias postumas de Brads
Cubas; tampouco, temos focos narrativos, mas apenas uma voz que
em errancia vai construindo uma narrativa. Além de que, vale frisar,
nosso propdsito aqui reside em tomar o foco narrativo ou ponto de
vista como elemento situacional (categoria, chave) para a leitura a que
nos propomos: a da linguagem no romance em questao.

Essa leitura sera processada tomando trés etapas, aqui
separadas, porém intrinsecamente ligadas: a primeira tem a ver com
esse carater de falastrdo (o ndo medir palavras) da personagem, o
que aponta para uma possivel independéncia sua frente outras vozes;
a segunda tem a ver com a colocacdo das ideias pela personagem;
e a terceira, como um desdobramento da segunda, tem a ver com a
constituicdo dos relativismos e perspectivas que apontam para a
reelaboragdo, pelo terreno da fic¢ao, daquela reflexao acerca da propria
identidade da sociedade brasileira.

2 De casteles de palavras e os fins infinitos da linguagem em
Leite derramado

A principio convém salientar que a personagem em Chico
Buarque parece dissoluta em meio aos fios que compde o fendomeno
da realidade social. Se isso dava sinais limpos desde Estorvo, em Leite
derramado se apresenta de maneira muito mais precisa, uma vez que
0 protagonista esta, a todo momento, se impondo (ou querendo se
impor) enquanto membro de uma elite sobre as demais classes; ¢ ele
dotado de elementos tipicos que ddo a si uma pluralidade de imagens,
porém determinaveis, formadas de uma residualidade que, no seu
conjunto, vem trazer a ribalta discursiva uma resposta para além da
pergunta feita a si mesmo “quem sou eu?” (quando se pde a contar
suas memorias) ou que possamos fazer a ele “quem ¢ vocé?” (quando
nos pomos a ler tais memdrias), que ¢ a pergunta “o que ¢ o Brasil?”
ou ainda “o que da formagdo do Brasil resta nas explicitadas linhas
de mudanca desde a nossa entrada na modernidade?”. Tais perguntas,
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entretanto, ndo tém a ver com uma composicao ou recomposicao de
tracos de uma realidade, mas sim de valores e sentidos acerca de certa
realidade.

No seu processo de criacdo, o autor esta pouco interessado
em desfiar caracteristicas mais significativas, tragos que apontem para
uma existéncia fisica acerca do protagonista. O que parece haver,
entretanto, ¢ um apara de arestas daquilo que vai lhe sendo ditado
pelo velho enfermo — notével na propria densidade da narrativa pelos
cortes ou apartes de certos assuntos. Isto ¢, de certo modo, o ponto
de vista do autor estd em toda parte do romance, mas ¢ (totalmente)
subordinado a prépria voz do protagonista. E ja aqui deixamos claro
que a independéncia da personagem ndo ¢ de um todo completa,
mas uma “certa” independéncia; o que ndo impede, mesmo assim,
que a personagem em Leite derramado comporte o status de
titere, manipuldvel por seu criador no papel de elemento imerso na
materialidade social; ela nos € como uma chave de acesso, olho visivel
sobre si propria e, consequentemente, sobre a realidade (o externo)
que ela ocupa.

De olhar fixo para a decadéncia de sua familia e alinhavando
esse olhar com fios de um amor-paixdo por Matilde e no grotesco
dos outros, o narrador parece cego em ndo notar a camada de sujeira
(preconceito, pedantismo, arrogancia, uma confusdo moral) que vai se
acumulando e a0 mesmo tempo que o ergue também o vai desfigurando.
Sao elementos plurissignificativos porque sdo eles que reunimos para
visualizar a personagem que fala na narrativa, e vé-la como sujeito
anomalo e logo intoleravel ao meio em que viveu (sentimentos que
sdo notaveis numa leitura despretensiosa do romance, mas que nao
se firmam de um todo, quando numa leitura mais acurada, ja que
esse Eulalio d’Assumpgdo € capaz de despertar os mais diversos e
contraditorios sentidos).

E, sobretudo, o edificio verbal que vai sendo construido em
rodopios com os rodopios da palavra, objeto informe, aquilo que lhe
sustém. Em Leite derramado o que a personagem € no mundo € o que
o mundo ¢ para si propria — uma materialidade em decadéncia:

Seria até comico, eu aqui, todo cagado nas fraldas, dizer
a vocés que tive ber¢o. Ninguém vai querer saber se
porventura meu trisavd desembarcou no Brasil com a
corte portuguesa. De nada adianta me gabar de ele ter
sido confidente de dona Maria Louca, se aqui ninguém
faz ideia de quem foi essa rainha. Hoje sou da escoria
igual a vocés, e antes que me internassem, morava com
minha filha de favor numa casa de um s6 cémodo nos
cafundos. (Buarque, 2009, p. 50)'

14 A partir daqui todas as citacoes referentes a0 romance em andlise, sendo
de uma mesma edi¢éo e no intuito de ndo sobrecarregar visualmente o texto, serdo
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O excerto em destaque retine uma série de caracteristicas: no
mesmo instante em que ¢ matéria narrada, ¢ matéria de composi¢ao
da personagem; isto ¢, aquilo que podemos chamar de trago socio-
caracterioldgico da personagem nao ¢ um elemento antedado ou
apresentado como apéndice ao romance ou ainda como elemento
externo a ele, antes ¢ apresentado pelo autor como uma combinagao
interna do campo de visdo do proprio protagonista. E alias esse elemento
(uma autoconsciéncia) que da a personagem uma pluralidade e aponta
para o seu carater de sujeito em transito, algo como notou Bakhtin
(2008, p.56) ao tratar da composicdo da personagem em Dostoiévski:
“A autoconsciéncia, enquanto dominante artistico da construcdo da
personagem ndo pode situar-se em concomitancia com outros tragos
da sua imagem; ela absorve esses tragcos como matéria sua e os priva
de qualquer for¢a que determina e conclui a personagem.”

A fala em primeiro plano, umas vezes ranzinza, desarticulada,
outras vezes carregada de um simpatico toque de gentleman, é,
sobretudo nesse ultimo caso, o discurso de um homem cuja estética
apenas serve para nutrir o verniz de uma fachada ja desgastada desde
sua constru¢do — lembremos que toda a trajetoria dos Assumpgao se
deu por através de negocios escusos, favores, jogos ilicitos, casos
arrumados. E de tudo ficamos sabendo pelo comportamento de
falastrdo do narrador-personagem, que acaba por denunciar, entre
outras questdes que ndo convém enumerar agora, que o luxo dos
ricos, num pais cuja constru¢do se deu de cima para baixo, ndo passa
de aparéncia fajuta e barata. Por esse viés, a linguagem adquire no
romance sua objetividade. Ora, ndo ha nada além e aquém da palavra
dita pelo protagonista. Tudo, se verdadeiro ou falso, é absorvido
pelos limites da palavra. Nada aparece fora dela. Esse recurso que
agora designamos buarquiano, mas tipico do texto confessional (de
certo modo € esse o tom da narrativa ora em analise, visto estarmos
lidando com um mondlogo interior direto, j& que em sua boa parte a
fala mental da personagem liga-se por um jogo simétrico ao universo
da fala mental do seu interlocutor/ leitor), e tipico do romance desde
Dostoiévski. reitera a particularidade de que o plano da linguagem na
narrativa se confunde com o uniforme da propria realidade modelado
por ele (sem fazer confusdes entre realidade e ficcdo, campos que ndo
cabem refletir aqui).'s

tratadas apenas pelo niimero de pagina.

15 Citamos o Dostoiévski de Memorias do subsolo, cujo protagonista, sempre
em monologacdo, transfere toda a carga de sentidos que vai sendo construida no
interior da diegese para uma relagdo direta sua com o seu interlocutor.
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Também esse carater reforca duas outras caracteristicas
operantes nesse romance. Uma diz respeito a figura do autor, comentada
anteriormente como elemento questionavel ao mesmo tempo que elo
de coesdo para o que seria uma imagem do protagonista. Esse caréater,
entretanto, € meramente externo, tem muito mais a ver com uma certa
orquestracao ou composi¢do concreta da linha meldédica do romance.
O papel de falastrao ocupado pela personagem em Leite derramado,
de certo modo, cerceia o lugar imaginario do autor e¢ este torna-se
elemento secundarista, com suas bases abaladas e, no que diz respeito
ao plano de existéncia da narrativa, ¢ um elemento apenas acessorio,
uma vez que o que nesse romance vai prevalecendo ¢ uma escrita em
processo quase que de maneira automatica; ¢ uma escrita em linguagem
an6nima, uma voz solta, guiada pelo fio do discurso e materializada
na palavra escrita que emerge. Se o plano da linguagem ¢é heterdclito,
se o do discurso ¢ heteroglotico (em termos bakhtinianos), tudo nesse
romance cambia para o plano que ¢ o proprio plano da linguagem e do
discurso, o plano do heteréclito e o plano da heteroglossia; se a palavra
um meio de in-expressividade do real e da propria linguagem, tudo
nesse romance, em sendo fruto do advento da palavra, se constitui no
campo da duvida, da incerteza, podendo ser isso, mas também o seu
oposto, num estagio constante de exce¢do a comecar pela vinda desse
trisavé em embarcagdo de D. Jodo VI e de seus servigos prestados a
D. Maria, a Louca.

A outra caracteristica advém dessa condi¢do desarranjada
do protagonista a aventurar-se pelo territorio da fala por através
do da escrita. Ao equiparar os dois canais, o da fala ao da escrita,
aparentemente numa mesma linha, a linha do efeito de narrar, e ao
se fazer senhor da sua voz, ele também faz desempenhar o papel de
senhor exclusivo do mundo e do tempo nos quais se debruca. Tal papel
lhe da o poder sobre a voz do outro. Pelo fato de estarmos diante de um
mondlogo, estamos também diante de uma linguagem usada como a
servigo do proprio narrador, como ferramenta de uma operacao fechada
em si e, portanto, diante de um romance monoldgico (nos bons moldes
bakhtinianos), “o que ndo significa certamente que o plurilinguismo
ou mesmo o multilinguismo ndo possa penetrar inteiramente na obra”
(Bakhtin, 2003, p.94).

Convém pensar ainda a constituicdo desse discurso
monolodgico, se fica marcadamente no romance com a voz de quem
narra as presencas de seus interlocutores — ora sdo enfermeiras, ora
plantonistas, ora a filha do protagonista, ora o médico, ora a propria mae.
Mas, diferentemente de outros romances do tipo em que o narrador-
personagem se dirige a um outro concreto na cadeia comunicativa,
em Leite derramado (e aqui reside uma peculiaridade desse romance)
o plano discursivo de quem narra € estruturado sobre uma confissao
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que se constrdi na auséncia de expectativa desse outro concreto, mas
de um outro virtual, na maior parte do tempo invisivel, distinguido
apenas no interior do discurso do narrador; isto é, um outro pode ser
qualquer um, inclusive o proprio narratario.

Essa peculiaridade no uso da voz narrativa, um recurso
meramente do exercicio poético — em que o poeta ¢ o dono de todas
as vozes de um tempo para uma percepcao niveladora da existéncia
—, Chico Buarque parece importar, sem generalizagdes, de seu
oficio de compositor. O discurso de Eulalio d’Assumpgao é unico
e incontestavel, como sdo as apresentacdes, as agdes € as vozes das
outras personagens que vao se formando no plano da diegese. Convém
citar como exemplo duas personagens: Matilde, tratada como a esposa
perturbadora, “tatibitate em francés”, desconhecedora dos assuntos
que regem a politica, “amava fitas de cauboi, mas ndo sustentaria
uma conversa sobre literatura”, aluna-problema do Sacré-Coeur,
mae aos 16 anos, que assobia para chamar os garcons, congregada
mariana e ainda autora de uma suposta traicdo amigével; e Balbino,
um negro rolico de “jeito meio feminil de se abaixar com os joelhos
juntos”, agregado da familia e promiscuo, por incitar no protagonista
o desejo por “enraba-lo”, quando s6 para aticar os delirios de sodomia
de Eulélio, este o0 mandava catar mangas do alto da arvore. Por tais
aspectos a imagem que temos dessas personagens € a que € tecida pela
voz de Eulalio. Sdo personagens que estdo “a servigo de”, em termos
bakhtinianos, escravas mudas.

Logo, como ¢ para o poeta, a linguagem no romance ora
posto em analise ¢ dada a ele, o narrador-personagem, a partir de
uma interioridade, num trabalho que é intencional, e ndo a partir de
uma exterioridade, tomando por base o entendimento de Bakhtin
(2003, p.94) quando este se propde elaborar suas teses em torno da
diferenciacdo entre o discurso no romance e o discurso na poesia. Isso
aponta para uma voz que se destaca frente as demais ja que todos os
que sao sugados pela rede de memoria do narrador-personagem se vao
sendo reduzidos a0 mesmo p6 do anonimato.

Aqui chegando, passamos a segunda das trés etapas que nos
propomos neste texto: a que tem a ver com a colocacdo das ideias
pela personagem. A primeira vista, parece facil percebé-las como
sendo destoantes, ainda mais porque sabemos que o narrado provém
da memoria de um velho perturbado — “Estou pensando alto para que
vocé me escute” (p.7); além do estagio de decadéncia que ocupa — “A
memoria ¢ deveras um pandemodnio” (p.41) —, o que da ao texto um
tom duvidoso e um torvelinho de especulacdes. Citemos, para efeito,
o desaparecimento inexplicado de Matilde — ela, por ciimes, por birra,
por seducao barata, partiu (ou nao) com o engenheiro francés Dubosc?
Ou ainda, veio tornar-se aquilo que pulsava nas suas veias de mulata
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e que alimentavam o desejo em Euldlio? Engravidou de Dubosc?
Ou mais ainda, adoeceu e saiu da rota de quem a amava para evitar
sofrimentos maiores? E, afinal, o traiu ou ndo? O pai, o senador, foi
assassinado por adversarios da politica ou numa birra com o marido
de uma amante? Eulalio-ave, comensal de D. Pedro II, manteve
ligacdes com a rainha da Inglaterra, ou era somente mais um brasileiro
deslocado com espirito de nobre europeu que acabou na amargura por
ndo ter suas ideias correspondidas? Amerigo Palumba, tornou-se seu
genro por amor a filha, Maria Eulalia, ou para lhe aplicar um golpe?
— “E esquisito ter lembrancas de coisas que ainda ndo aconteceram”
(p.117). Por essas notas, também fica perceptivel que, somente o estado
de saide em que se encontra € a memoria parca, ndo sao elementos
suficientes para esse estdgio de constante duvida e de nenhuma
afirmacdo que ndo a autoafirmacgdo da personagem; ha, na verdade,
perpassando tudo, um futuro cujo prenuncio ¢ de morte iminente e
um complicado passado, dominado por um carretel de emogdes que a
todo momento emerge naquilo que poderia ser uma linha reta da sua
narrativa (sdo desafetos, traicdes, desejos, taras, sonhos e mortes). De
modo que, “o reino do narrador € o proprio reino da arte, aquela arte
condenada por Platdo como imprevisivel, paradoxal, dominada pelos
sentidos, por sentimentos morbidos, fantasias ilusionistas, propria
para loucos e videntes.” (Cavalcanti, 2009, nao paginado)

Nesse caudal de ideias soltas que vao se sobrepondo, e, como
um visgo, se alinhavando umas as outras e dando forma ao romance,
vai se abrindo margem para uma leitura particular do protagonista;
trata-se de uma personagem que sente vivamente sua imperfeicdo,
mas ndo perde sua capacidade de superar-se do estado material em
que se encontra, seja quando fantasia:

Quando eu sair daqui, vamos nos casar na fazenda da
minha feliz infancia, 14 na raiz da serra. Vocé vai usar
o vestido e o véu da minha mae, e ndo falo assim por
estar sentimental, ndo € por causa da morfina. Vocé vai
dispor dos rendados, dos cristais, da baixela, das joias e
do nome da minha familia. Vai dar ordens aos criados,
vai montar no cavalo da minha antiga mulher. E se na
fazenda ainda ndo houver luz elétrica, providenciarei
um gerador para vocé ver televisdo. Vai ter também ar
condicionado em todos os aposentos da sede, porque na
baixada hoje em dia faz muito calor. (p. 5)

ou quando encontra uma capacidade de se superar interiormente
e de se converter em verdade, ainda que em estagio de passagem,
ainda que em estagio de delirio — “Pois agora também demorei a atinar
comigo, demorei a acreditar que meu desejo pudesse se restaurar a
esta altura da vida, tdo forte quanto nos dias em que Matilde me olhava
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como se eu fosse o maior homem do mundo.” (p.181). E esse exercicio
de fala-s6 do protagonista, contando fatos importantes ou secundarios,
0 que vai aclarando a sua figura — ou tornando-o uma incognita. Sao
suas justificagdes, suas autoacusagdes, suas contradi¢des, o que ha de
mais significativo na matéria do romance e, portanto, seu tema.

Também a série de recortes, de flashes, ¢ todos os
comportamentos dados pelo ritmo da linguagem, com seus baixos e
contraltos, compde o romance apontando para a constitui¢do de uma
cadeia de relativismos e da inconclusibilidade da personagem. Isso nao
nos permite afirmar muita coisa dela, é verdade, sendo o que esta posto
no seu trajeto narrativo. E ja no final, apenas, que o tom da narrativa
ndo ¢ mais o mesmo daquele inicio descompassado, ¢ onde podemos
dizer da personagem; € que a personagem se mostra enquanto verdade,
mas verdade-para-si, que da verdade-para-outro escapa apenas
resquicios: entrevemos um sujeito que traz consigo os resquicios de
tudo aquilo de elementos que nos brasileiros combinamos e levamos
na composi¢cdo de nossa propria identidade; isto ¢, Eulalio assume,
destarte, o papel que outras personagens da literatura brasileira antes
assumiram: o de anti-her6i nacional. Essa sua arrogancia, prepoténcia,
orgulho, preconceito, tudo regado pelo tom de sua voz, sdo elementos
que se tornaram forma na cadeia daquilo que alimenta uma imagem da
propria elite nacional. Eulalio ndo apenas registra a sua autobiografia,
ele revela, sob diversos angulos, uma experiéncia coletiva, de modo
que seus segredos e abismos s3o os segredos e abismos que revelam
os tracos elementares de nossa subjetividade.

A medida que busca se impor por através de um discurso
de perfeicdo, mas ironia ou ndo, fortemente marcado pela des-
sequenciagdo dos fatos e a repeticdo de outros, isso parece assinalar
uma alegoria para uma imagem acerca da propria histéria do
Brasil — e aqui consideramos a constituicdo material da narrativa.
Chico Buarque perscruta com plena clareza os termos da realidade
brasileira, tdo delirante quanto a colocagdo das ideias pela memoria
de Eulalio, apontando para uma nog¢do de que a historia desse pais
nao tem possibilidade de ser narrada pelas leis do pragmatismo e do
racionalismo em voga, ha de se tentar entender uma realidade, que
¢ em si um fato delirante, a partir do proprio delirio (cf. Cavalcanti,
2009).

Se antes falavamos que o protagonista de Leite derramado se
compunha como elemento imerso na materialidade social, tal assertiva
advém da constatag@o de que os vortices de memoria desse moribundo
anti-heroi, profundamente marcados pelas questdes de classe e raca,
se configuram num feixe de relativismos e perspectivas que apontam
para a re-elaboracdo pelo terreno da ficcao daquele refletir acerca da
realidade brasileira, social e politica e, consequentemente, da propria
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identidade nacional. Tentemos enfocar essa questdo, que € a terceira
assinalada anteriormente para o roteiro de leitura a que nos propomos.
Introduzido no romance de revés pela fala do Euldlio
d’ Assumpcao a realidade brasileira é-nos apresentada como um painel
vasto e diverso e suas “tendéncias” sdo seculares. De certo modo,
Chico acompanha de muito perto a elevacdo da vida social de uma
classe alta e rege de maneira muito sutil os menores deslocamentos
e flutuagdes de tal atmosfera elitista; o retrato que apresenta Leite
derramado é o olhar para o Brasil pela lente de um sujeito de uma
elite ja decadente. A voz do protagonista, apesar de individual, vem
carregada de uma residualidade que ¢é propria das outras vozes que
povoam seu discurso, as vozes sociais e histdricas, que lhe dao
determinacdes significativas. E tudo acaba por transbordar como se
fosse a espuma de um leite que ferve, num tom quase que de dentincia,
apontando, por exemplo, € esse € o veio critico mais forte operado pela
obra, que aquela ideologia escravocrata, para tocarmos num elemento
da nossa complexa identidade, ainda nao foi de um todo escamoteada,
do contrario, ela foi transformada noutras rotas tdo maléficas quanto
as do século da escravidao, que ¢ o preconceito pela cor de pele, ainda
dona geratriz de conflitos. Essa parece ser uma das feridas nacionais
que este romance toca e reatualiza no campo das discussdes, ao
montar-se com um trajeto no curso do romance (fruto seja da relagdo
Eulalio-Matilde ou fruto seja de outras relacdes mais escusas, como a
do avd da protagonista que largava a mulher em casa a caga das negras
na senzala). De certo modo, Chico ndo esquece que a construgdo da
sociedade brasileira se deu com base na mesticagem, e que o retrato
atual do pais muito ainda carrega de parte da violéncia escravagista.
Todo o passado evocado pela memoria do protagonista nao
funciona, portanto, como uma recordacao nostalgica (a ndo ser por
alguns momentos dos tempos em que esteve casado com Matilde),
mas como um olhar perscrutador de seu universo familiar, os do
Assumpgdo, que ¢ como um fio disfarcado entre os retalhos do
tecido social do pais. Também ndo ¢ a diferenga entre os tempos,
nem a superacdo de um pelo outro, tampouco a validacdo de um
processo ou de um retrocesso, apenas a decadéncia ¢ algo a se pensar
melhor. Talvez toda fala de Euldlio a erguer objetos e lugares — como
baixelas, vitrolas RCA Victor, Telefunken, o piano Pleyel, Frigidaire,
os enormes quartos, banheiros de marmore com bidés, saldes com
espelhos venezianos, estatuas do casardo de Botafogo, a fazenda na
raiz da serra, o colégio para mogas etc. — seja para mostrar que somos
possuidores de uma memoria fragil, objeta, facilmente substituivel,
sem o menor esfor¢o que ndo o derrubar para construir por cima —
principalmente a memoria histérica materializada na arquitetura:
os casardes sdo derrubados para darem lugar a estacionamentos e
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hospitais, arranha-céus, igrejas neopentescostais, as favelas e as
rodovias vao se espraiando estirdo acima das chéacaras e fazendas e
nem mesmo o jazigo dos Assumpgdo nesse estagio de constante ruina
¢ preservado, sendo vendido e mais tarde substituido por um timulo
de marmore lilas com um nome turco.

Ainda nesse rol, a visdo que da sociedade brasileira vai sendo
formada por através de Eulalio d’Assumpg¢fo, por uma memoria
marcadamente afetada “de coloquialismos vintage caracteristicos do
falar de certa elite e classe média antigas”™ (cf. Silva e Moraes, 2009),
diz respeito ao mandonismo das elites, os compadrios, o machismo, o
preconceito, 0 oportunismo, a burocracia, a corrup¢ao e a delinquéncia,
que atravessa toda a linha genealdgica da familia, e tudo posto de
certa maneira a servi¢o de uma “encenagdo” dos periodos da Historia
do Brasil nos ultimos 200 anos; os excertos seguintes sdo bastante
significativos, nesse sentido:

Durante um periodo, para vocé ter uma ideia, encasquetei
que precisava enrabar o Balbino. Eu estava com
dezessete anos, talvez dezoito, o certo € que ja conhecia
mulher, inclusive as francesas. Nao tinha, portanto,
necessidade daquilo, mas do nada decidi que ia enrabar
o Balbino. Entdo lhe pedia que fosse catar uma manga,
mas tinha de ser aquela manga especifica, 14 no alto, que
nem madura estava. Balbino pronto me obedecia, € suas
passadas largas de galho em galho comegaram de fato
a me aticar. Acontecia de ele alcangar a tal manga, e eu
lhe gritar uma contraordem, ndo ¢ essa, ¢ aquela mais na
ponta. Fui tomando gosto por aquilo, ndo havia dia em
que ndo mandava o Balbino trepar nas mangueiras uma
porcao de vezes. E eu ja desconfiava que ele também
se movia ali no alto com malicias, depois tinha um
jeito meio feminil de se abaixar com os joelhos juntos,
para recolher as mangas que eu largava no chdo. Estava
claro para mim que o Balbino queria me dar a bunda.
S6 me faltava ousadia para a investida final, e cheguei a
ensaiar umas conversas de tradi¢cdo senhorial, direito de
primicias, ponderagdes tdo acima de seu entendimento,
que ele ja cederia sem delongas. (p. 19-20)

O ciime ¢ entdo a espécie mais introvertida das
invejas, ¢ mordendo-se todo, pde nos outros a culpa
da sua feiura. Sabendo-se desprezivel, apresenta-se
com nomes supostos, € como exemplo cito a minha
pobre avd, que conhecia seu ciime como reumatismo.
Contam que ela gania de dor nas juntas, na fazenda
na raiz da serra, cada vez que meu avo ia procurar as
negras. Mas se declarava indiferente as andancas dele,
que sempre teve esses vicios, desde fedelho se metia
entre as escravas nas propriedades do seu pai, o bardo
negreiro. Minha av6 ndo deixava por menos, jurava
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que seu marido era o pai dos filhos de Balbino, o leal
criado. Dizia essas coisas com resignacdo na alma, mas
transida de dores pelo corpo inteiro, a tal ponto que meu
avo mandou vir reumatologistas de toda a Europa. Por
fim trouxe da Suica um mestre-de-obras que levantou
um chalé no longinquo areal de Copacabana. E ali vovo
a isolou, para que mitigasse seu sofrimento com banhos
terapéuticos. Ja eu, casei ¢ fui morar com Matilde no
velho chalé com o proposito de passar a vida inteira a
seu lado. S¢ saia para o trabalho, que a principio nao me
exigia grandes qués. Bastava-me por uma das gravatas
inglesas do meu pai e andar por onde ele andava, como
queria mamae, até que algum dia acertasse meu proprio
passo. No Senado era sempre bem acolhido, tomava
café em diversos gabinetes, circulava pelos corredores,
ficava fumando por ali, ndo raro era convidado para
um almogo com politicos no La Rétisserie. Sendo,
comia sozinho numa casa de pasto, depois passava no
escritorio da Le Creusot, levava um bombom para a
secretaria, perguntava por algum cabograma, sentava
na cadeira que meu pai deixara vaga. Com os pés sobre
a mesa, fumava, olhava o telefone, estava pronto para
assumir as fungdes de papai a qualquer momento. (p.
62-63)

[...]oEulalio se entretinhano quarto com empregadinhas
do bairro, caixas de supermercado, namorou até uma
oriental, garconete num sushi bar. Trazia também
colegiais, um dia o vi entrar com uma menina muito
branquinha, cheirosa, um andar gracioso. Dessa vez
colei o ouvido num copo contra a minha parede, curioso
dos gemidos dela, queria saber que melodia tinham. Por
baixo de uma batucada distingui sua cantilena triste,
aguda, que subitamente deu lugar a gritos guturais, fode
eu, negdo!, enraba eu, negdo!, e ndo sou homem que se
melindre a toa. Mas assim que cruzei com ela, me vi
compelido a lhe dizer, o negdo ai ¢ descendente de dom
Eulélio Penalva d’Assumpgao, conselheiro do marqués
de Pombal. (p. 150)

Do interior das questdes de mesticagem e forte vinculo-
denuncia do preconceito racial, Chico vem recobrar outro elemento
constituinte de nossa identidade e que tem o firme peso do processo
de colonizag¢do portuguesa: certo machismo, notadamente nos trés
excertos ¢ mais ainda no segundo em que a avo de Eulalio se submete
aos caprichos do avd; essa cena sera retomada em varios outros
momentos da narragdo — como no das saidas repentinas e escusas do
pai-senador para reunides de gabinete de noites e dias a portas fechadas
— ou em episodios como o do terceiro excerto em que orgulhoso da
performance sexual do bisneto, Eulalio deixa escapar um autoelogio
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que também € um refor¢o de todo a machidao operante na familia: “o
negdo ai ¢ descendente de dom Eulalio Penalva d’Assumpg¢ao”; tal
machismo vai ganhando novas fei¢des e dimensdes a ponto de servir
de tonus para uma violéncia transferida — que € o subjugamento das
relagdes homossexuais, notadamente apresentada no primeiro excerto,
cujo Balbino adquire os tragos de negro promiscuo, mas, mais pelos
atos incitados por Eulalio do que pelo seu interesse.

Além disso, os oportunismos — fonte de favores e benesses
politicas e fruto daquela classe que veio de escoria na Corte
Portuguesa, se perpetua no poder até os dias de hoje e parece se
perpetuar ainda nas geragdes futuras — de ambiciosos pelo poder, pelo
prestigio e pela riqueza, mas que para conseguir tudo ha de mover o
menor esfor¢o, apenas pondo a volta do pescoco gravatas inglesas do
pai e frequentando os mesmos espagos seus, estdo ai representados.
Ao excerto segundo de acima convém citar o seguinte a titulo de
corroborar com essa observagao:

A Faculdade de Direito estava fora de cogitagao, eu mal
punha os pés 14 dentro, mas o emprego, consegui de
imediato. O pai de Matilde me recebeu com simpatia
extrema, me garantiu que o filho do senador Eulalio
d’Assumpcdo teria cadeira cativa em seu gabinete,
ficou até de apressar minha filiagdo ao partido. (p. 71)

Ainda nessa dentincia involuntaria da cadeia de uma riqueza
e um poder de fachadas, Chico nos apresenta determinados modismos
que fizeram e ainda fazem a perpetuag@o do poder politico para além das
esferas administrativas e a sobreposicao das figuras abastadas por tal poder
sobre aquelas que se formaram a custa de conduta e esfor¢o proprio, como
habito brasileirissimo de sair renomeando cidades, ruas e locais ptblicos
com o nome de tais figurdes de determinada fase da historia oficial:

Eulalio Montenegro d’ Assumpgao, 16 de junho de 1907,
vitvo. Pai, Eulalio Ribas d’Assumpg¢io, como aquela
rua atras da estacdo do metrd. Se bem que durante dois
anos ele foi uma praca arborizada no centro da cidade,
depois os liberais tomaram o poder e trocaram seu
nome pelo de um caudilho gaucho. A senhora ja deve
ter lido que em 1930 os gatichos invadiram a capital,
amarraram seus cavalos no obelisco e jogaram nossas
tradicdes no lixo. Tempos mais tarde um prefeito
esclarecido reabilitou meu pai, dando seu nome a um
tunel. Mas vieram os militares e destituiram papai pela
segunda vez, rebatizaram o tinel com o nome de um
tenente que perdeu a perna. Enfim, com o advento da
democracia, um vereador ecologista ndao sei por que
cargas-d’agua conferiu a meu pai aquela rua sem saida.
Meu avo também ¢é uma travessa, la para os lados das
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docas. E pelo meu lado materno, o Rio de Janeiro parece
uma arvore genealdgica, se duvidar mande um moleque
comprar o mapa da cidade. Estes sdo meus dados
pessoais, caso a senhora tenha interesse em atualizar o
cadastro. (p. 77-78)

Ou também a burocracia, esse fendmeno que o Brasil
incorporou com todas as forcas a ponto de ser lapidado em seu melhor
status de atuagao, bem como a desvalorizagdo do servigo publico: “falei
com meus advogados, e finalmente esta para sair o ressarcimento pela
desapropriagdo da minha fazenda na raiz da serra. Entra governo, sai
governo, sdo sessenta anos de um processo contra a Unifo, para rever
uma indenizagao irriséria que me estipularam a primeira vista.” (p.79)

Chico Buarque promove, desse modo, um jogo de encaixe
perfeito entre aquilo que marcou de algum modo a existéncia desses
Assumpcdo e, sem nenhum remorso, a formagdo de determinados
valores e costumes da sociedade brasileira no ultimo século. Voltando
ao fendmeno da decadéncia, ele parece enfatizar que nao se trata de algo
nascente no atual estdgio da sociedade brasileira, mas vem refletir que
ela foi fantasma sempre a nos rondar desde o dado de avantajamento
da coldnia em capital do império. Logo, a dindmica sécio-historica
que remontam as raizes de Euldlio (confundidas com as raizes do
Brasil) demonstra que as coisas ndo mudaram tanto assim e tampouco
permaneceram as mesmas. Essa variabilidade na invariabilidade esta
demonstrada ndo apenas no que se conta como também no como se
conta, dai a importancia da propria linguagem nesse processo.

3 Consideragées finais

A analise da linguagem gerida pela personagem principal em
Leite derramado permite-nos o conhecimento da construgdo estrutural
da narrativa buarquiana; uma narrativa pautada numa brevidade densa
e espiralar, expandindo assim seus modelos criativos. Com Eulalio
d’Assumpgdo, enovelado nos extensos castelos de palavras que
testemunham o fim iminente, Chico Buarque produz uma personagem
que é arepresentagdo dos lentos derradeiros dias de uma classe brasileira;
de certo tipo aristocratico que cede lugar a uma elite agora integralmente
alienada pelo consumo e se por um lado presa nos simulacros produzidos
pelo capital por outro alheia a extensdo das misérias coletivas.

A diferencga era que ao nosso redor a cidade agora néo
acabava mais, grassavam casebres de alvenaria crua
e sem telhado, onde antes havia clubes campestres e
chacaras apraziveis. Perplexa, Maria Eulalia olhava
aqueles homens de calgdo a beira da estrada, as meninas
gravidas ostentando as pangas, os moleques que
atravessavam a pista correndo atras de uma bola. Sdo
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os pobres, expliquei, mas para minha filha eles podiam
ao menos se dar o trabalho de caiar suas casas, plantar
umas orquideas. Orquideas talvez ndo vingassem
naquela terra dura, e o calor dentro da camionete piorou
quando abri a janela. Saimos da rodovia por uma rua
poeirenta, e o motorista perguntou pela igreja do pastor
Adelton a um travesti, que nos mandou seguir em
frente até a curva do valdo. O valdo era um rio quase
estagnado de tdo lamacento, quando se deslocava dava
a impressdo de arrastar consigo as margens imundas.
Era um rio podre, contudo eu ainda via alguma graca
ali onde ele fazia a curva, no modo peculiar daquela
curva, penso que a curva ¢ o gesto de um rio. E assim
o reconheci, como as vezes se reconhece num homem
velho o trejeito infantil, mais lento apenas. Aquele era
o ribeirdo da minha fazenda na raiz da serra. E a beira-
rio uma mangueira me pareceu tdo familiar, que por
pouco eu ndo ouvia o preto Balbino 14 no alto: 6 Lala,
vai querer manga, 6 Lala? Adiante a casa amarela, com
o letreiro Igreja do Terceiro Templo na fachada, estava
erguida provavelmente sobre os escombros da capela
que o cardeal arcebispo abengoou em mil oitocentos e
14 vai fumaga. E ao entrar na casinha ao lado da igreja,
me trouxe certo conforto saber que debaixo do meu
chdo estava o cemitério onde meu avd repousava. Se
um dia eu viesse a me finar por ali, de bom grado lhe
faria companhia, pois aquela terra ja era afeito e mesmo
aos miasmas do valdo tratei de me habituar. Penoso era
acordar toda manhd com o alto-falante da igreja, suas
oragdes e cantorias. (p. 177-178)

Leite derramado leva-nos por esse labirinto de memoria
feito de linguagem e de palavras a refletir acerca dos relativismos
e perspectivas individuais e coletivas da sociedade brasileira. Se se
pode falar de entrelinhas, elas aqui sdo muitas, seja porque estamos no
terreno movedico e embaralhado da memoria — “Sao tantas as minhas
lembrangas, e lembrangas de lembrangas de lembrangas, que ja ndo sei
em qual camada da memoria eu estava agora” (p.138-139) — seja porque
este mesmo terreno da memoria € seletivo — “mas esta passagem nem
precisa constar das minhas memorias, porque trata de fatos incertos,
que ndo presenciei” (p.163) — seja ainda porque o que designamos
realidade € uma provocagdo que carece de reflexdo mais acurada.
Ainda nessa movimentagdo de memoria-histéria o que aqui prevalece
¢ o entendimento de que nem tudo estd perdido (derramado). Havera
certamente respingos no vasilhame que nos permita ao menos entender
0 que restou em nés deste passado ora escavado pela memoria de
Eulalio e que a fina forga tentamos enterrar como com as escavadeiras
a derrubar casardes e os guindastes a erguer novos edificios sobre nossa

memoria.
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O tragico e o poético nas falas e silencios das
perscnagens femininas de fogo morto

Izabel Cristina da Costa Bezerra
Oliveira

1 Intreducac

O presente capitulo faz uma leitura sobre o tragico e o poético
nas falas e siléncios das personagens femininas de Fogo morto.
Ha no desenrolar das a¢des da narrativa de José Lins do Rego uma
expressiva presenca das personagens femininas que ndo vivem apenas
de tragédias, ha no curso da vida momentos poéticos que se intercalam
numa forma de amenizar o sofrimento vivido diante das situacdes
dificeis que precisam enfrentar. E uma constante na obra em estudo a
forma como a esséncia do poético revela-se nas frases, alegrias, sons,
razdes ¢ descobertas que envolvem agdes diretamente relacionadas a
natureza. E, pois, caracteristico na prosa desse romancista 0 poético
se fazer presente nas emogoes, nas meditagdes, nos sentimentos, nas
reivindicagdes e desejos, apontando-nos o perfil de cada personagem,
transitando pelo poético e, fundamentalmente, pelo tragico. Como
ponto de partida nesse estudo, busca-se as ideias de Aristdteles (1973),
Engels (1975), Vernant (1977), Gomes (1991), e Bakhtin (1981).

Segundo Aristoteles, a tragédia é a imitacdo de uma agéo,
denota personagens em agdo, pois de acordo com o filoésofo, ela
“apresenta individuos em situagdo de agir, coloca-os na encruzilhada de
uma opgdo com que estdo totalmente comprometidos...” (Aristoteles,
1977, p. 283)'%. Vimos, pois, que nessa ‘encruzilhada’ a qual se referiu
o filosofo, 0 homem ndo se livra da tragédia por ser esta algo quase
imanente ao seu destino. Desse modo, acreditamos que a prosa de
José Lins do Rego retém elementos tragicos na sua narrativa, pois
verificamos que o0 homem representado por este romancista é “for¢ado
a fazer uma escolha definitiva, a orientar sua a¢do num universo de
valores ambiguos, onde nunca algo ¢ estavel” (Vernant, 1977, p. 28).

O tragico ¢ o poético sdo bem expressivos nas agdes que
movem as personagens de Fogo morto. No romance, temos trés
personagens femininas com vidas marcadas por momentos poéticos,
que ora exprimem alegria como algo muito passageiro ¢ ora expoem
uma tragica, surpreendente e indesejada experiéncia pessoal e social,
0 que as transformam em seres dasacreditados diante de um novo

16 Cf. As propostas tedricas de Aristdteles em Arte retorica e arte poética,
no capitulo V, onde o autor defende a tese afirmando que a tragédia grega tem sua
origem nos cantos de Ditirambo. Segundo o fildsofo, “Ditirambo acompanhado de
dang¢a, mimica apaixonada, musica de flauta e talvez até de uma narrativa épica, seria
a origem da tragédia atica” (ARISTOTELES, 1977, p. 290).
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amanhecer. O tragico e o poético serdo analisados dentro das mudancas
pelas quais passam as personagens no espaco familiar e na sociedade
que enfrenta uma forte modificagdo no contexto econdmico e social.

2 Amélia, d. Sinha e Sinha Adriana
2.1 Ameélia

A prosa de José Lins do Rego parece-nos estar “fixada” ao
numero trés. Explicando melhor, a narrativa apresenta a historia (em
trés partes) de trés homens — Mestre Jos¢ Amaro, S. Lula e capitdo
Vitorino — derrotados nos afazeres do cotidiano familiar e social; trés
filhos — Marta, Neném e Luis — que se distanciam do relacionamento
com seus pais e, trés mulheres — Amélia, Sinh4 e Sinha Adriana —
sofredoras com problemas semelhantes em torno dos maridos e filhos.
Nesse artigo, vamos nos deter na analise do trio feminino a partir de
vozes distintas de varias camadas sociais, mas que, indiscutivelmente,
tém uma participagdo muito expressiva no processo de composi¢do
desse romance. Estas diferentes vozes resultam no que Heloisa Toller
Gomes chamou de “varios eus” que atuam, refletem, dialogam; e a voz
que narra na terceira pessoa, em lugar de expressar um pensamento
proprio — ingénuo embora — limita-se a complementar o que vai
sendo expresso pelos proprios personagens (Gomes, 1981, p. 62). E
muito interessante essa analise de Heloisa Toller porque ela acaba
afastando a ideia de que aquela voz do narrador-personagem, como o
menino Carlos de Melo, presente nas primeiras obras de José Lins do
Rego, facilmente se confundia com a voz do autor. De acordo com a
estudiosa, “em Fogo morto, [...] hd um narrador que ndo se nomeia.
Muitas vezes, este parece apenas encaminhar o que se passa no intimo
das personagens, como que desprovido de um pensamento préprio”
(Gomes, 1981, p. 57), ndo havendo mais a confusdo entre a voz do
autor e a do narrador-personagem.

Em Fogo morto, Amélia ¢ a filha mais velha do capitdo Tomads
Cabral de Melo e Dona Mariquinha. Moga fina, foi educada nas
melhores escolas do Recife. Tocava piano divinamente ¢ encantava
as pessoas do Pilar com acentuado gosto musical. Filha de senhor de
engenho, despertara certa inveja nas negras da casa-grande porque
se mantinha mais reservada, ndo puxava conversas com elas. Como
todo bom pai, o capitdo Tomas preocupava-se com o futuro de suas
duas filhas, Olivia e Amélia. Também como era de costume na época,
esperava casar primeiro a filha mais velha. Os anos passam e com eles
aumenta o desejo do capitdo para casar a primogénita e, determinado
dia, recebe a visita do primo Luis César de Holanda Chacon. Logo no
primeiro momento, Amélia mostrou interesse pelo primo e “agora o
piano tinha mais sentimento, as varsovianas solugavam, os dedos da
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moga eram mais leves. O primo, calado no sofa, escutava a artista que
caprichava nas valsas” (FM, p. 218-219). O poético fazia-se presente
na sala da casa-grande do Santa F¢ quando Amélia contagiava a todos
com as suas belas melodias, principalmente os pais, orgulhosos da filha
que tinham. Mas, “nunca aquele piano falara com tanto entusiasmo.
Amélia dedilhava como uma fada: o capitdo ficava em siléncio,
escutando a filha, que dava a sua alma ao primo Lula, nas musicas do
coragdo que tocava” (FM, p. 219).

Na sociedade agrario-patriarcal, a participagdo feminina ¢
completamente negada nos espacos sociais, restando ao casamento
simbolizar a tinica “solucdo” capaz de preencher a vida da mulher,
pois lhe propiciaria a maternidade, uma vida doméstica com possiveis
promessas no campo da felicidade. Por isso, em Fogo morto, vemos a
frustrag@o do capitdo Tomas que esperava de Lula o pedido da mao de
sua filha, como na passagem: “Quando Luis César de Holanda Chacon
marcou o dia da viagem, o capitdo Tomas esperou o pedido & mao de
sua filha. [...] E se foi sem falar em casamento” (FM, p. 219).

Paralelamente a esta “decepcao”, capitdo Tomas enfrenta um
problema diriamos, de ordem maior: recebera com muita tristeza a
noticia de que sua filha Olivia adoecera no Recife, “preparou-se
para a viagem, e foi com o coragdo partido que encontrou a filha
completamente perdida” (FM, p. 219). Com apenas dezessete anos
de idade, passava por problemas mentais e retorna para morar com o0s
pais no engenho Santa Fé. Desde a vinda da menina, os pais passam
a viver momentos tragicos ao perceber que sua cagula passava boa
parte do tempo chamando pelas negras da época de sua infancia e,
em momentos criticos, repetia varias vezes que estava fazendo a
mortalha do proprio pai. O tragico para a familia do capitdo Tomads
residia principalmente no fato de ndo poder reverter essa situagao,
uma realidade dificil de ser encarada por todos porque Olivia andava
de um lado para o outro dia e noite, nada do que as pessoas falavam ou
faziam surtia algum efeito. O tradgico estado do senhor de engenho ¢
assim posto pelo narrador: “O capitdo Tomas abalou-se profundamente
com a desgraca de Olivia. Quando voltou para o Santa Fé era outro
homem. [...] Fizera o possivel pela filha. Tudo dera aos seus (F M, p.
219-220).

Todos do Santa F¢ voltavam as atengdes para o capitdo,
tentando fazé-lo acreditar novamente na vida, pois “nunca se vira um
homem se acabar tdo depressa”(FM, p. 220). Dentre as pessoas que
buscavam retira-lo desse estado de tristeza, destacava-se Amélia que,
insistentemente, “procurava arranca-lo daquela tristeza sem fim” (F M,
p- 220), passando horas no piano numa forma de acalma-lo, trazer de
volta o gosto pela vida e os afazeres do engenho que ele construira
com tanto sacrificio. Os pensamentos e as agdes do capitdo Tomads
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comegam a mudar quando a familia recebe uma carta do primo Lula
e nela consta o pedido da mao de Amélia em casamento. A felicidade
com a noticia faz o capitdo voltar a falar, agdo que ndo praticava ha dias
e num estado de radiante alegria grita para a mulher: “— Mariquinha
—[...]—, anda ca. E o pedido do primo Lula. A tua filha vai se casar”
(FM, p. 224). Amélia e a mae se abragaram e choraram um bom tempo
e o estado do senhor de engenho comungava com o espacgo da casa-
grande e o espaco da natureza, propiciando ao leitor um dos momentos
poéticos mais belos desta prosa do romancista paraibano, como a
passagem: “Nuvens de tanajuras caiam no chdo, a terra molhada, os
partidos acamando na varzea, [...] o Santa F¢, firme, sem dever nada a
ninguém, moeda de ouro enterrada debaixo da cama, e agora Amélia
para se casar. Olhou o tempo [...]” (FM, p. 224). Confirmada a unido
de Amélia e S. Lula, ela passa a fazer parte do grupo de mulheres
que se submete social ¢ moralmente as vontades e a¢des do marido.
Logo que casaram, o pai de Amélia exigiu que os dois continuassem
morando no engenho Santa Fé. No entanto, no dia a dia, a convivéncia
com o genro passa a ter uma nova conotacdo, uma vez que o “capitdo
estranhou o jeito caladdao do primo. Ficava o rapaz naquela rede do
alpendre horas inteiras, lendo jornais velhos, virando folhas de livros.
Nao era capaz de pegar um cavalo e sair de campo afora para ver um
partido” (FM, p. 224-225). Mostrando-se profundamente preocupado
com esta situacdo e quase que “prevendo” o futuro do engenho,
pensava “aquela terra que ele moldara ao seu gosto, que ele povoara,
tratara, lavrara, talvez que, com a sua morte, voltasse ao que fora, a
um pobre sitio, a uma pobre terra sem nome. Nao acreditava no genro”
(FM, p. 230). Amélia juntamente com Sinha, Sinha Adriana e as outras
personagens femininas de José Lins do Rego simbolizam as mulheres
que deixaram de “obedecer” os desejos e agcdes de seus pais e passam
a viver submetidas as vontades dos maridos. Um aspecto comum que
aproxima estas trés mulheres ¢ a delicada funcdo maternal que a cada
uma foi lhe dado o direito de ser mae.

Quando Amélia d4 a noticia de que esperava um herdeiro para
a familia, o pai a recebe e nutre uma esperanca de agora ver o genro
tomar gosto pelo trabalho no engenho. Afinal, um filho implicaria
em mais responsabilidades e reflexdes sobre o futuro. Mas, nem
a noticia da gravidez fez S. Lula pensar na vida descansada que
levava. Enfrentando dificuldades na relacao entre o pai e o marido,
Amélia ainda nao tinha ideia sobre o que lhe “aguardava” o destino,
que num futuro proéximo ia acumular ruinas, magoas e solidao. Um
dos primeiros momentos tragicos na vida da personagem reside no
fato de ver o pai no indesejado estado em que se encontrava, “era
aquele fantasma vivo, de olhos morticos, a andar de um lado para o
outro, numa ansia que ndo parava. A casa-grande do Santa F¢ ficara
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assim, muda de repente” (FM, p. 236). Personagem secundaria vai
ganhando dimensdo dentro da trama, pois de uma forma incansével,
tenta a todo o momento melhorar a dificil realidade por que passa o
pai, e posteriormente, enfrentara a dificil realidade de ver o engenho
Santa Fé perder a riqueza que um dia foi orgulho de toda a sua familia,
heranga de muita luta do seu pai, o capitdo Tomas Cabral de Melo.

Outro aspecto que muito preocupa a primogénita do capitdo
Tomas ¢ a estranha personalidade da filha Neném criada com muito
“mimo” do pai, o S. Lula de Holanda, que leva a vida cuidando das
plantas e para tal recebe elogios de todos que visitam o engenho. Assim
como a mae Amélia, Neném também apresenta muita familiaridade
com o piano, ocupando-se deste instrumento para satisfazer a vontade
do pai. A menina demonstra ter mais aproximagao e carinho pelo pai
e mantém uma certa indiferenca as a¢des da mae, o que a faz sofrer
profundamente com a situagao que se instala em sua vida.

A nosso ver, o tragico se faz presente nas acdes desta
personagem numa sucessdo de episddios que, de uma forma ou de
outra, acabam por fortalecé-la enquanto mulher. No triste momento
em que dera a luz um filho “aleijdo”, Amélia sofre pela perda da
crianga e depois com a atitude do marido que se distancia dela numa
forma de “castiga-la” por nao ter sido capaz de lhe dar um filho normal
e do sexo masculino.

Assim, pensamos que ¢ delegada a figura feminina a funcao
de ser mae, protetora incansavel da familia, ser responsavel pelas
alegrias e também pelas insatisfagdes do pai e do marido, fossem estas
nas acgodes do cotidiano ou na responsabilidade humana de procriar.
A angustia de Amélia cresce a cada dia vendo o pai na constante luta
para reerguer o engenho, sozinho e doente, acumulando magoas e
se entregando ao mundo do siléncio. O capitdo Tomas, que sempre
utilizou o dialogo para com sua familia e, em alguns momentos “era
homem duro sem conversa, mas tinha coragdo generoso” (FM, p. 242)
para com os agregados. O acimulo das magoas, a falta de recursos
econdmicos e vontade para falar com as pessoas a sua volta fazem a
saude do capitdo agravar-se. O homem forte, fundador do Santa Fé,
que erguera sozinho o seu engenho, ndo resiste a tanta tragédia e vem
a falecer. A sua morte simboliza no romance o inicio da decadéncia do
patriarcado.

Vimos, pois, que todos sofrem com a morte do capitdo Tomas,
mas nada se compara ao sofrimento de sua primogénita. Foi muito
dificil para Amélia e d. Mariquinha enfrentarem a nova realidade que
se instalava em suas vidas, pois ambas viviam numa sociedade em que
era negado o direito da mulher trabalhar fora, as atividades exercidas
por elas limitavam-se quando muito aos afazeres domésticos, aos

\

bordados, a “fiscalizacdo” das tarefas desempenhadas pelos escravos

+,149
4



na casa-grande, aos cuidados de um jardim ou ainda numa forma de
enaltecer o orgulho do seu “dono”, fosse este o pai ou o marido.

O siléncio de Amélia frente a situacdo que a mae vivenciava,
ao tentar aproximar-se da neta Neném reflete e consolida a submissao
que uma esposa tinha de suportar e silenciar. Pensamos que este
conformismo de Amélia pode ser compreendido a partir da visdo
materialista proposta por Engels na obra A origem da familia, da
propriedade privada e do estado. Segundo o autor, quando o homem
descobriu a importancia da paternidade e junto com esta os direitos
de bens hereditarios, ocasionou-se desde entdo a anulagdo de toda e
qualquer vontade do “poder feminino” frente ao desenvolvimento das
forgas produtivas. Sobre a condi¢do histérica do sexo feminino, nos
relata o filésofo acerca danegagdo do direito materno: “a grande derrota
histdrica do sexo feminino em todo o mundo. O homem apoderou-se
também da direcdo da casa; a mulher viu-se degradada, convertida em
servidora, em escrava da luxaria do homem, em simples instrumento
de reproducgdo (Engels, 1975, p. 61).

Percorrendo a visdo de Engels, vimos que a origem da
subordinagdo da mulher reside na sua exclusdo no mundo produtivo.
Na sociedade a qual Amélia e sua mae pertenciam, a subordinagdo de
ambas e tantas outras mulheres que residiam no Pilar advinham dessa
negacao do direito ao trabalho. Quando, em rarissimas circunstancias,
precisavam ocupar o lugar destinado ao sexo masculino, muitos
foram os obstaculos enfrentados por elas. Amélia comeca a agir de
forma “clandestina” nas agdes que pratica para melhorar o0 momento
dificil que atravessa o engenho. E, ndo querendo “desobedecer” ao
marido ou mesmo fazé-lo passar vergonha frente a sociedade se a
visse trabalhando no lugar do seu “dono”, agia as escondidas e pedia
discri¢do aos poucos empregados.

Na verdade, analisando a estrutura familiar e socioecondmica
do S. Lula de Holanda, podemos dizer que estamos diante do fim do
patriarcado no engenho Santa F¢é, uma vez que todos os esforcos de d.
Amélia nao foram suficientes para reerguer o patrimonio deixado pelo
capitdo Tomas. Neste momento tdo dificil de sua vida, ainda se “ilude”
com a felicidade de uma ostentagao galgada nos bens e no prestigio
social que a familia tivera, tudo tdo passageiro como o caminho
que percorria do engenho a Igreja, pois “naqueles minutos, quando
atravessa a rua grande, que via gente na janela, mulheres e homens de
olhos virados para o cabriolé que enchia aquele mundo desprezivel,
ela era feliz, bem feliz mesmo. Mas quando entrava na estrada, via
que tudo fora s6 um fogo de palha (FM, p. 290). Percebemos que
a personagem demonstra ter autoconsciéncia do momento presente.
Paralelamente aos poucos minutos de felicidade na trajetoria que
percorria até a missa no Pilar e a historia de Iuta que levou frente
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a silenciosa geréncia no engenho, d. Amélia se abatia diante de
outra situacdo que fugia do seu dominio enquanto mae: vive a triste
realidade de ndo contar com o amor da unica filha, a menina Neném,
que preferia se isolar e entregar-se cada vez mais aos trabalhos de
jardinagem do que ter uma boa conversa com a sua genitora. Amélia,
“como ninguém, softria pelos seus. [...] S6 pensava na filha que sofria.
Era outra coisa que lhe doia muito. Nao tinha uma filha que chegasse
para ela para abrir-se, ser como criatura humana. Em Neném tudo era
diferente; era tao estranha” (FM, p. 291).

Desse modo, podemos afirmar que o tragico perpassa quase
todas as agdes na vida de Amélia, ela sentia muito esse abandono da filha
assim como “[...] sentia o abandono da terra de seu pai, como se visse
um filho no desamparo” (FM, p. 291). Entretanto, acreditamos que o
carater de Amélia permaneceu o mesmo no decorrer da narrativa, pois
mesmo vivenciando momentos de muitas dificuldades econdémicas,
afetivas e de saide do marido Lula, que sofria de epilepsia, doenga
considerada grave para a época, mostrava-se disposta para enfrentar
novos problemas que surgiam.

Esse duplo sofrimento que Amélia vivencia ndo foi o ultimo
em sua vida, restava, pois, a triste sina de lidar com a indesejada visita
de Antonio Silvino e o bando de cangaceiros que invadira o engenho,
deixando um rastro de destrui¢do no que ainda restava do Santa Fé. A
visita do capitdo Antonio Silvino deixa a todos do engenho num estado
psicoldgico bastante abalado, mesmo diante da constante justificativa
do cangaceiro quando fala ao coronel Lula “(...) como eu disse, estou
em boa paz. Nao ando matando e esfolando como os mata-cachorros”
(FM, p. 358). Num discurso contraditério, o cangaceiro diz que ndo
invadiu o Santa Fé para roubar, mas sim para “pedir” o ouro que ele
julgava encontrar nas terras de S. Lula. De forma autoritaria, grita com
todos que nega haver dinheiro no engenho e ordena ao bando para
“cascavilhar tudo”, sendo o S. Lula a primeira vitima da arrogancia
e indiferenca do cangaceiro, pois acometido por um ataque epilético
passa horas inconsciente, restando a tortura maior para D. Amélia que
vivencia mais de perto a ditadura do bando. Era ela também quem
“(...) avaliava o perigo que corriam. Neném escondida no quarto e d.
Olivia, aos gritos, falando para o pai (...)” (FM, p.360).

Cada agdo desenvolvida por Antonio Silvino revela a d. Amélia
uma nova sensa¢do da tragédia que se instalava no Santa Fé como no
momento em que fora obrigada a tocar piano para o bando. Pensamos
que uma forga superior a ajudou a atender ao “pedido” do cangaceiro,
uma vez que ela se encontrava profundamente abalada com todo o
acontecido. O narrador nos aponta o dificil estado pelo qual se encontra
a personagem: “As maos finas de d. Amélia bateram no teclado. Um
som rouco encheu a casa. E uma valsa triste comecou a sair dos dedos
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nervosos de d. Amélia. Os cangaceiros pararam para ouvir. A musica
triste, dolente tropegava de quando em vez na memoria de d. Amélia”
(FM, p. 362). Encontra-se, também, em torno das agdes e do perfil de
Antonio Silvino, a figura histérica de um “mito” por este apresentar
uma postura de defensor dos miseraveis, das criancas e das mulheres.

2.2 D. Sinha

O cangago também ¢ motivo de sofrimento na vida de outras
duas mulheres que se destacam na prosa de Fogo morto. Toda esta
tragédia vivida por Amélia no cenario do Santa F¢é se configura sob
uma conotagdo diferente nas vidas de d. Sinha ¢ de Sinha Adriana.
A primeira passa a sofrer com a constante ajuda que o marido, o
mestre Jos¢ Amaro, da ao bando de cangaceiros. A segunda sofre ao
enfrentar quase que diariamente as desastrosas atitudes do marido, o
capitdo Vitorino Carneiro da Cunha, com discursos ora coerentes e
ora contraditorios em defesa dos pobres e injusticados do Pilar. Assim
como Amélia, essas criaturas ndo puderam solucionar os problemas
familiares surgidos no dificil cotidiano que enfrentavam no meio
social.

No entanto, d. Sinha age diferente da comadre Adriana e de
Amélia, pois demonstra ter mais firmeza nas suas decisoes, quando, ndo
suportando mais a convivéncia conjugal, encontra na fuga a “solucao”
mesmo que temporaria para seus problemas. Nos didlogos que tem
com o marido, ndo demonstra ter forgas suficientes para impedi-lo de
praticar determinada agdo ou expressar o que sente, baixa a cabeca
em sinal de respeito mesmo nao aceitando ou concordando com tudo
que ele diz ou “dita” na casa em que moram. O esposo, mestre José
Amaro, tratava a filha Marta e a mulher com desprezo e grosseria e,
nesse sentido, “ndo podia olhar para o marido que ndo visse a filha,
naquela noite da surra, a filha apanhando como um cachorro. Nao
estava na sua vontade. Via no marido a causa de tudo” (FM, p. 348).
O seleiro, sempre que podia, culpava a esposa por nao ter lhe dado um
herdeiro para dar continuidade ao oficio de fazer e remendar selas.
Acreditamos que tal sentimento simboliza para a sociedade da época a
continuacdo do poder, um filho representaria além da continuidade de
determinado oficio, a extensdo ao sobrenome da familia.

Vivendo em um mundo regulado pelas leis que expressavam o
desejo masculino, d. Sinha toma uma atitude de dar um basta em tanta
opressao e sofrimento que o marido lhe proporcionava a cada novo
amanhecer. Toma a decisdo de abandona-lo porque jamais conseguiria
mudar a rude maneira como ele compreendia a vida e a filha Marta, o
unico projeto comum de ambos. A a¢do de d. Sinha rendeu-lhe duras
criticas das pessoas do Pilar, de parentes e amigos mais proximos. Mas,
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aqui esta o diferencial desta mulher vinda de uma classe social baixa e
sem estudos, bem diferente de d. Amélia que recebera uma boa formagao
nas melhores escolas do Recife, encontrando no viés da “conformacao”
uma maneira de amenizar o sofrimento que passava quando “[...]
conformava-se com as impertinéncias do marido. Nao lutou mais, nao
sofreu mais. Era tudo como Deus quisesse. A vida que tinha de viver
seria aquela, sem outro remédio para vivé-1a” (FM, p. 164).

Acreditamos que a atitude de Sinh4, ao abandonar a casa e o
marido, deu-se apos um longo periodo tentando fazé-lo compreender o
estado de saude da filha, uma vez que sentia também o rude tratamento
que recebia enquanto esposa. Em termos materiais, a separagdo do
casal foi menos traumatica, ja que nao envolveu partilha de bens, pois
ambos pertenciam a mesma classe social de extrema pobreza. Mas, o
que ela desejava mesmo era contar com a ajuda do seleiro no sentido
de dar mais atencdo e quem sabe amor a Marta. Segundo o narrador,
“a velha Sinha n3o sabia o que se passava com o seu marido” (F»M,
p- 98) e acrescenta: “Fora ele sempre de muito génio, de palavras
duras, de poucos agrados. Agora, porém, mudara de maneira esquisita.
Via-o vociferar, crescer a voz para tudo, até para os bichos, até para
as arvores. Nao podia ser velhice, a idade abrandava o coragdo dos
homens. (FM, p. 98).

No geral, d. Sinha tinha consciéncia das dificuldades que
passava e sabia que ndo podia esperar muito da vida. Em seus
siléncios, leva a vida refletindo sobre a filha e carrega uma indagacao:
“o que teria ela de menos que as outras? Nao era uma moga feia, ndo
era uma moca de fazer vergonha” (FM, p. 98). Nao sabia d. Sinha
que o pior estava por vir, pois 0s anos vao passando ¢ nada de a
menina conseguir algum pretendente para se casar e nada mudava na
relagdo entre pai e filha. O sofrimento de Sinhd aumenta a cada dia
ao presenciar a grosseria do marido com a menina Marta. O mestre
gritava com ela sem a minima necessidade e a chamava de “pamonha”
e “leseira” aumentando assim o desprezo que a esposa sentia por ele.
No entanto, o primeiro momento maximo de sua dor reside na cena
em que presencia um ataque da filha e dai em diante passa a perceber
que ela ndo era uma menina normal, como para toda mae “aquilo lhe
doia fundo” (FM, p. 113).

O siléncio da dor e da decepgdo também toma conta do velho
seleiro ao saber que a unica filha sofria de problemas mentais e, pela
primeira vez, o homem bruto que costumava falar ou reclamar sobre
as coisas “ndo deu uma palavra. Ficou quieto, numa mansidao que ndo
era de seu feitio. Sinh4 deixou-o naquela postura de homem sem acdo.
Teve pena do marido” (FM, p. 113).

Uma vez conhecida a doenga de Marta, Sinha jamais pensara
que fosse viver outro momento tragico. Mas, num encontro com uma
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mog¢a com quem esteve lavando roupa no rio, quando esta acusa o
mestre de ser “lobisomem” e ainda ter relagdes com a propria filha,
d. Sinha fica tdo perplexa com a fala da jovem que ndo acerta mais
dar prosseguimento a agdo rotineira das mulheres do campo. Muito
angustiada, nega todas as acusagdes que recaem sobre o marido e
segue lembrando as frases pronunciadas pela companheira que estava
no rio: “[...] estdo dizendo que ¢ um tal de mestre José Amaro que deu
para virar bicho...” e “[...] até¢ dizem também que este homem tem uma
filha que ele faz coisa com ela” (FM, p. 121).

Ha, portanto, a intromissdo da “voz do outro” como observa
Bakhtin em Problemas da poética de Dostoiévski. A mulher do mestre
seleiro toma conhecimento do estado em que se encontra o marido
através da fala da moga e, incorporar o discurso desta é, para Sinha, uma
maneira de dissimular o seu, uma forma de esquecer o que pensava.
Sobre este aspecto, ¢ muito relevante a analise feita por Bakhtin em
torno do heroi na trama (1981, p. 182) “Na autoconsciéncia do hero6i
penetrou a consciéncia que o outro tem dele, na auto enunciagdo do
herdi esta lancada a palavra do outro sobre ele; a consciéncia do outro
e a palavra do outro suscitam fendmenos especificos que determinam
a evolucdo tematica da consciéncia de si mesmo”.

A angustia de Sinha se revelaria ainda no sombrio sentimento
que passa a ter em relagdo ao mestre. O medo esta presente nas agdes
que compartilha com o marido, no dificil cotidiano de lidar com a
dramadtica vida da filha e os afazeres domésticos que ficavam sob sua
responsabilidade. Dedicara-se integralmente no sentido de ajudar
a menina Marta com suas crises de loucura, amenizando de alguma
forma o sofrimento vivenciado por todos, fosse com um gesto de
carinho ou mesmo com o insistente discurso para convencer o pai a
ter mais paciéncia com a tnica herdeira. A dor dessa mulher aumenta
mais quando ela toma consciéncia do terrivel destino que aguardava a
sua filha e tudo isso lhe consumia num misto de esperanca e desanimo.

Na verdade, na sua concepg¢ao, tudo que acontecera a Marta
era inexplicavel e as dividas iam se acumulando em torno do futuro
dela. Enquanto mae buscara todas as alternativas possiveis que
estavam ao seu alcance para sanar ou amenizar a dor e a angustia da
filha, finalizando suas acdes na interna¢io da menina. E interessante
observar que este episodio encerra a primeira parte do romance,
revelando para noés leitores a sensibilidade do autor ao mencionar a
tragédia que se instala na vida desses seres, componentes de uma classe
social que vivem a margem. Nesse contexto, também reside uma das
sutilezas de Fogo morto, qual seja, o fato de o romancista dedicar um
capitulo inteiro aos problemas da familia Amaro, demonstrando uma
consciéncia critica com relagdo as desigualdades sociais.
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2.3 Sinha Adriana

Assim como d. Sinh& que buscara primeiramente a satde e
depois um bom futuro para Marta, Sinha Adriana dedicou-se a vida
inteira ao filho Luis. Em sua constante dedica¢ao, observava que “o
menino era tdo diferente de Vitorino, tdo calmo, tdo cheio de carinho
para com ela. Quis que ele fosse para a Marinha para que nao sofresse
com o pai que tinha. [...] Luis fugia do pai. Nao era por ela ndo. Era
pelo pai” (FM, p. 91). Sinha Adriana faz parte do trio de mulheres
sofredoras de Fogo morto, se casara sem amor, somente para fugir da
miséria e chega ao Pilar fugida da grande seca de 1977 que castigara
o sertdo e toda a familia.

Sobre este drama na sua vida, guarda com carinho as
lembrangas da precisa ajuda que recebeu de d. Amélia. O sentimento
de gratidao lhe acompanha a vida inteira, “ela gostava do povo do
Santa Fé. Por mais que falassem do S. Lula, por mais que contassem
historias de negros morrendo de apanhar, ndo podia se esquecer de d.
Amélia descendo da casa-grande, tdo bonita, tdo moca, para vir ajudar
a sua familia na pior desgraga” (FM, p. 345). Mas, nem tudo na vida
de Sinha Adriana se resume em tragico. Diferente da comadre Sinha,
ela vivencia momentos agradaveis com a presenga e as acdes do filho
Luis que “gostava de agradar os pequenos. Era um oficial, e ndo dava
importancia a patente, parecia um soldado raso na conversa com os
outros. Nao tinha orgulho. Nao puxava aquela gabolice do pai” (FM,
p- 348). Com temperamento bem diferente da personalidade de Olivia
e Marta, resguardado pela saude que tinha, o filho de Vitorino e Sinha
proporcionou muito orgulho aos pais, ao povo do Pilar e os parentes
da Varzea. Luis preocupava-se com a vida singela que os pais levavam
no meio rural e acaba fazendo um convite para que os dois seguissem
com ele para o Rio de Janeiro onde trabalhava e morava, pois “ja havia
encomendado as passagens” (FM, p. 348).

E notoéria a espontanea dedicacdo dele em relagio a mie ao
dizer “— A senhora precisa fazer um vestido mais resguardado. Esta
frio no Rio, por este tempo” (FM, p. 348). A felicidade que Sinha
Adriana vivenciava parecia-lhe um sonho, todas as boas agdes do filho
lhe tiravam daquele vazio sentido em sua vida, mas a0 mesmo tempo
era como se ndo acreditasse no que se passava. Alids, um dos aspectos
que observamos nas reflexdes de Sinha era a estranha sensagdo que
sentira, deixando-a dividida entre atender ao chamado de Luis e ter
que abandonar a casa e o marido Vitorino, pois este jamais deixaria
as terras do Pilar. No entanto, vale mencionar o grande amor que ela
volta a sentir pela vida no momento em que recebeu o convite do
seu herdeiro: “Passou o resto do dia sem pensar em outra coisa. Uma
alegria como nunca sentira tomou conta dela. Faria tudo para que o
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filho fosse mais feliz do que foram os pais. As vezes imaginava que
tudo aquilo fosse um sonho (FM, p. 349).

Os momentos poéticos proporcionados por Luis ndo foram,
contudo, suficientes na vida de sua mae que sofria por demais com a
personalidade e as acdes do marido. A valentia de Vitorino, homem
capaz de “sustentar as suas opinides, para enfrentar os perigos” (F M,
p. 367), era vista por muitos como um motivo de piada e diversao,
as pessoas nao levavam a sério as suas ideias ¢ agdes. Sinha Adriana
carrega a certeza de que o marido nao tinha nogdo real sobre o mundo
em sua volta. Triste pelo fato de Vitorino ndo aceitar o convite do filho
para morar no Rio de Janeiro, ela pensa que “ndo podia ficar por ali
para ver a desgraca de tudo. Vitorino ndo tinha consciéncia para sofrer.
Nao sofria, ndo era capaz de sentir que tudo se acabara, que eles em
breve veriam o fim da familia de Lula que fora tdo grande, tdo cheia
de riqueza” (FM, p. 345).

Sinha Adriana é, entre as trés mulheres que analisamos até aqui,
d. Amélia e Sinhd, a que mais conhece a personalidade do marido. Para
ela, o carater de Vitorino se formara por um alto grau de imaturidade,
“ele ndo deixava a vida que levava. Era uma crianga, sempre o mesmo,
com as manias, a preocupacgdo de parecer o que ndo era. Deus o fizera
assim e ninguém desmanchava aquele destino” (FM, 349).

3 Consideracoes finais

A presenca de d. Amélia, Sinha e Sinha Adriana sdo bem
expressivas na prosa de Fogo morto, mesmo as trés personagens sendo
tipicamente classificadas como secundarias, torna-se bastante dificil
imaginarmos o enredo sem a presencga de cada uma dessas mulheres.

No romance de José Lins do Rego, vimos mulheres conscientes
da crise que atingia suas familias tanto no nivel familiar quanto no
social e em alguns momentos, chegavam a apontar determinadas
possibilidades objetivando solucionar ou amenizar a problematica
vivenciada no meio onde estdo inseridas. Na tese Fogo morto: uma
tragedia em trés atos, o professor Elri Bandeira de Souza analisa a
representagdo da crise do patriarcalismo no meio rural e sintetiza a
esséncia das trés mulheres: “Amélia é a consciéncia que resta na casa-
grande do Santa F¢, a ponte entre aquele mundo e o mundo real. D.
Adriana ¢ o bom-senso que falta a Vitorino. Sinha, dissonancia de
Amaro, ¢ a tentativa de fuga da tragédia, abandonando o marido,
apesar das perdas ja sofridas” (Souza, 2006, p. 125).

As agdes de d. Amélia, Sinhd e Sinh4d Adriana significam
rupturas a medida que todas tentaram, ainda que silenciosamente,
buscar alternativas para colocar em pratica desejos nao realizados nas
acOes masculinas. D. Amélia, Sinha e Sinha Adriana sao mulheres que
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comungavam de um mesmo desejo: ter uma vida menos problematica
e a esperanca de que os seus descendentes fossem mais felizes do que
os seus pais. Havia em ambas aquela certeza de que jamais poderiam
voltar o tempo, mas certamente guardavam uma timida esperanga para
acreditar em um novo tempo.
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&xilio e solidac em De Cocoras, de Silviano Santiage

Marcos Vinicius Medeiros da Silva

1 Introducac

O periodo conhecido por poés-modernidade tem como
caracteristica marcante a heterogeneidade — pluralidade de vozes, de
estilos, de formas, de géneros e de visdes do mundo. Esse periodo
¢ marcado pelo desencanto em relagio aos ideais de engajamento
social e politico da década de 1970. Caracteriza-se pela tematica
predominantemente urbana, com énfase nos estilos pessoais e na
explorag@o de novas técnicas narrativas.

No Brasil de hoje, sdo inumeras as formas que o romance vem
assumindo, sobretudo se pensarmos nas novas produgdes culturais, no
novo horizonte técnico, enfim, na multiplicidade de situagdes que a vida
contemporanea propde, nestes tempos de violéncia social, ceticismo
politico e fascinagdo tecnologica. E apesar de tantas transformagdes no
campo historico-social, que constitui a matéria viva da qual se nutrem
as narrativas, subsiste ainda uma concep¢do de romance que Antonio
Candido (1969, p. 109) definiu com clareza e objetividade:

I3

O fundamento da forma romance ¢ a realidade
claborada por um processo mental que guarda
intacta a sua verossimilhanca externa, fecundando-a
interiormente com um fermento de fantasia que a situa
além do quotidiano — em concorréncia com a vida.
Os seus melhores momentos sdo aqueles em que ele
permanece fiel & vocacdo de elaborar conscientemente
uma realidade humana, extraida da observagdo direta,
construindo assim um sistema imaginario e duravel.

Tais consideragdes parecem bastante adequadas para a
literatura contemporanea, que em muito se distancia do projeto de
Sherazade de manipular tramas na constru¢do do enredo. Os escritores
contemporaneos justapdem, na narrativa, enredos e artificios de criacao,
desdobrando projetos estéticos que resultam em uma narrativa centrada
na perspectiva do sujeito.

A situagao primitiva em que se inseria o universo do narrar —um
acontecimento a ser narrado, um publico a quem se narra e um narrador
que serve de mediador entre essas duas esferas — contamina-se hoje pela
atitude reflexiva propria do ensaio. Flora Sussekind e Antonio Candido,
este em “A nova narrativa” (2000) e aquela em “Ficcdo 80 (2002),
j& anunciavam, ha alguns anos, essa nova perspectiva de que se vale
agora o autor no espago do narrar. E o proprio Silviano Santiago situa
cronologicamente esse novo modo de narrar:
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Na historia da literatura brasileira, Clarice Lispector
inaugura tardiamente a possibilidade de uma ficgdo
que, sem depender do desenvolvimento circunstanciado
e complexo de uma trama novelesca oitocentista,
consegue alcangar a condigdo de exceléncia atribuida
pelos especialistas (Miranda, 1999, p. 13).

A atitude do narrador diante de seu objeto ndo é mais distanciada
como na narrativa tradicional e um forte sintoma da onisciéncia — a
antecipacdo dos acontecimentos — ndo ocorre mais em uma narrativa
cujo olhar se direciona para as reflexdes privilegiadas a partir de uma
selecdo subjetiva, acionada pela memoria.

Desde Machado de Assis, na literatura brasileira, o espaco da
ficgdo teve exemplo rentavel de autores que suspendiam a narracao dos
acontecimentos para abrir espaco a argumentacao, a apresentagao e/ou
defesa de idéias que entrecruzam os fatos da narrativa. Paralelamente
a narragdo, ou sobrepondo-se a ela, o narrador de hoje da espaco a
uma estratégia discursiva de cunho reflexivo-especulativo sobre um
tema cujo dispositivo foi acionado no plano narrativo, no desdobrar
dos acontecimentos.

2 A memeéria da selidac em De cécoras

De cocoras é uma obra de forte nuance lirica. A novela conta
a historia de Antdnio Albuquerque e Silva, o qual ja se faz conhecer
como um aposentado logo nas primeiras linhas. A narrativa se inicia
in ultima res, no ultimo dia de vida de AntOnio e transita entre seu
presente — vilivo solitario — e suas memorias: tematiza a velhice e
a morte solitaria. A dissolugdo do corpo e as reflexdes existenciais
que isso acarreta para o personagem central podem ser pensadas como
enfraquecimento da propria razdo, o que vem promover uma espécie
de exilio, que o leva a uma degradacdo fisica e existencial.

Em relacdo ao enredo da narrativa, este se nos apresenta de
forma linear: é a historia de Antdnio, uma existéncia solitaria, sem
grandes sobressaltos ou acontecimentos, um personagem que pode ser
visto como um homem comum, cuja caracteristica mais marcante € a
honestidade e a preservagdo do carater.

Em De cocoras,asreminiscéncias témimportancia fundamental
na trama, uma vez que, nos momentos finais de sua vida, Antonio
se dedica a recordar, sobretudo, cenas de sua infincia e juventude.
A memoria entdo ¢ acionada por meio de fotografias, recordacdes
de musicas, de filmes, enfim, do mundo intimo do personagem que,
aos poucos, se descortina, ainda que de forma opaca, diante de si. O
patriménio de reminiscéncias faz, portanto, do personagem um cativo
de suas lembrangas. Sdo lembrangas que se vdo ancorar nos longes
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da infancia, e que ganham vida, novamente, pelo sopro renovador da
recordacao.

De suas parcas e descoloridas referéncias familiares, fica
o irmdo mais velho, figura que se opde radicalmente a Antdnio,
principalmente pelo trago verborragico e carente de presenga familiar.
Antonio € estoico, simbolo da mais intensa soliddo:

— A solidao me distrai.

— Distrai?! — assustou-se o irmdo mais velho.

— As horas do dia passam mais depressa. E como se meu
corpo estivesse flutuando o dia inteiro no mar, aquecido
pelo sol. Mal cai a noite e ja parece que estou na manha
de um novo dia. Vocé se lembra daquele relogio Omega
que o papai me deu de presente no dia da formatura?
Vocé se lembra? Virou joia. E um enfeite que estd
guardado na gaveta do criado-mudo. Trancado a sete
chaves na caixinha de musica da falecida. (Santiago,
1999, p. 54).

Em seu rol de recordagdes, Antdnio encontra semelhanga entre
seu corpo ¢ um relogio que foi, aos poucos, perdendo os ponteiros
dos segundos, dos minutos, das horas, culminando na confusdo dos
nimeros soltos no visor. A passagem do tempo descaracteriza a
matéria e oferece ao corpo uma aparéncia de degradagdo paulatina,
expressa inclusive pela perda sucessiva dos dentes.

Ecléa Bosi, em seu livro Memoria e Sociedade: lembrangas de
velhos, chega a conclusdo, a partir do depoimento de alguns velhos,
de como ha uma divisdo do tempo no ato da lembranca. Se a infancia
¢ larga, “quase sem margens”, e o territorio da juventude ¢ atravessado
sem desembaraco, ¢ na velhice — o tempo presente dos velhos que
lembram — que o tempo se congela. Assim, a “idade madura” ¢
entremeada pela estagnagdo, pela falta de esperanca, num tempo “que
gira sobre si mesmo em circulos iguais e cada vez mais rapidos sobre
o sorvedouro” (Bosi, 1994, p. 415).

E dessa maneira que podemos pensar em Antdnio, personagem
de De cocoras: um homem que, diante da dor de envelhecer, se apega
com toda forga e tenacidade as lembrangas do passado como a tentar
se livrar do sorvedouro, ou como a abragar de vez o absurdo da vida.
Por isso, voltar. Voltar a infancia e a juventude, para o lugar de origem
de sua familia, exorcizando os traumas, as dores, mesmo que elas
ainda ndo estejam cicatrizadas.

Esse procedimento de Antdnio, inevitavelmente o leva a se
afastar do mundo, das relagdes sociais, das pessoas proximas. Faz dele
um homem sozinho com suas lembrangas, tanto que, depois da morte
da mulher, com quem viveu uma relacdo marcada pela insipidez, o
vinculo que Antonio estabelece com o mundo efetiva-se como uma
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atitude de contemplagao e de total, ou melhor, radical distanciamento:
“O mundo ndo seduz mais os olhos de Antoénio” (Santiago, 1999, p. 57).
Numa espécie de balango, o personagem encontra a si mesmo como
um homem de a¢gdes medianas, que ndo tem pretensao de eternizagao
nem méritos para isso. Alheio ao mundo, longe do convivio social, vé
sua existéncia semelhante a do cdo, Gama, que, envelhecido, caminha
pelas ruas sem ser notado.

Em suas lembrangas, ao encontrar a si mesmo ainda menino,
0 AntO6nio encontra-se também com a marcante imagem da mae,
morta no caixdo, depois de ter dado a luz o irmao Bebeto. O menino
passa a ter no irmao a imagem do diabo, alguém que espalha o mal.
O pensamento impregnado do imaginario do pecado ¢ compartilhado
também por aqueles que tentam desvia-lo desse pensamento, isto €,
na tentativa de fazer o irmao nao pensar em tais assuntos, a irma mais
velha também o ameaga ante a imagem do mal:

O irmdozinho tem pacto com o Diabo — € o que Antonio
diz para as duas irmas (...).

A mais velha responde, dizendo-lhe que ndo ¢ hora de
pensar nessas coisas. Se continuasse pensando assim,
era ele que ia direto pro inferno. Pra alma dele no ia ter
purgatorio, ia ficar penando pela terra até o dia do Juizo
final (Idem, p. 92-93).

Nos seus momentos finais, Antonio vé-se diante de presente e
passado, e as imagens da memoria reverberam a ponto de lhe trazerem
sensagdes, inclusive fisicas, na recuperacdo dos momentos de dor na
infancia: “Antonio estd mergulhado e subindo a tona no sonho da
propria vida. Ora nele vive como crianga, ora contempla-o da margem
como adulto que examina velhas fotos num album de familia” (Idem,
p. 110). Termina sua trajetoria depois de ver anjos que vém para ajuda-
lo a desvencilhar-se da dor fisica e encontrar a morte, numa espécie de
arremate do vivido.

3 De cocoras: exilio e solidac

Em De cocoras, Silviano Santiago oferece a produgao ficcional
contemporanea, uma narrativa que se constroi aos moldes tradicionais
da novela e parece resistir, assim, a uma certa tendéncia presente
em parte da ficcdo atual que o é fracasso/esgotamento do narrar. O
narrador desse livro caminha na fronteira entre a crénica do cotidiano
e a narracdo dos fatos reveladores da memoria da personagem, numa
espécie de inventario das imagens, resultante da edicdo das cenas
do percurso de Antdnio, o qual se revela como uma radiografia do
comum, da simplicidade densificada pelo modo de olhar.
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Levantava. la até o guarda-roupa. Tirava o edredom do
inverno da prateleira de cima. Estendia-o, dobrava ao
meio, no chdo encerado. Ficava ali deitado, de olhos
pregados no teto, até o dia iluminar as janelas.
Antdnio pde de volta o pedago de maca no prato a sua
frente. Antdnio deixa a cozinha (Idem, p. 56).

Pelo que se observa do fragmento acima, o transito entre os
fatos que cumprem a fung¢do de rememorar a histéria de Antonio e
seu momento presente marcam-se nao s6 pelos tempos verbais, mas
também por meio de um dispositivo que, acionado, desloca a atengdo
para um retorno a narra¢do do presente. No caso deste fragmento,
a maci é o dispositivo do presente. E uma espécie de take que ora
emoldurava um plano geral e, na cena seguinte, passa a um plano
especifico, preenchido de significacdo aglutinadora de esferas diversas.

A magca, por exemplo, estava situada antes fora do campo de
visdo da narrativa da memoria, mas se liga aos acontecimentos pelo fio
narrativo cuja unidade ¢ dada por Antdnio. Sua presenca inicial parece
corresponder a um mero acessorio descartavel que “no momento em
que ¢ colocado pode ndo ter nenhum interesse proprio”, conforme
definicdo de Jacques Aumont e Michel Marie (2003, p. 168).

Esta narrativa também pode ser lida a luz da teoria da montagem
do cinema. Eisenstein estende este conceito a arte em geral, inclusive
a literatura e faz uma analise de Madame Bovary, de Flaubert, como
exemplo daquilo que chamou de montagem cruzada de dialogos
(Eisenstein, 2002). Pode-se pensar em uma analise analoga nesse
texto de Silviano Santiago, no que diz respeito aos planos de narragéo:
a montagem cruzada desses planos permite ao leitor um olhar sobre
0 romance que posiciona Antonio no limiar entre historia/memoria e
presente, entre a vida e a morte.

Ainda pensando a estrutura, De cocoras constroi-se em trés
quadros-cenarios reveladores da condigdo de soliddo de Antonio:
cozinha, alpendre e quarto de dormir. A experiéncia vivida por Antonio
em seu ultimo dia de vida acontece dentro de casa e cada um desses
ambientes revelara uma perspectiva de olhar os outros e a si mesmo.
A composi¢ao que se faz desses quadros-cenarios ¢ simples: o tltimo
percurso de Antonio comeca no pragmatismo da cozinha, passa pelo
“Oltimo adeus” ao mundo exterior no alpendre e recolhe-se a intimidade
da dor no quarto.

Gaston Bachelard, em 4 poética do espago (2000), considera
a casa como o espago privilegiado da intimidade, uma espécie de
universo particular. Afirma ainda que a nogao de casa tem como marca
a esséncia da habitagdo de um espago. Nesse sentido, o espaco assume
a identidade de quem o ocupa: “na mais interminavel das dialéticas, o
ser abrigado sensibiliza os limites do seu abrigo” (Bachelard, 2000, p.
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25). Esclarece ainda que o espaco interno oferece maior possibilidade
de expansdo onirica em relacdo ao espago externo:

As lembrangas do mundo exterior nunca hio de ter a
mesma tonalidade das lembrangas da casa. Evocando
as lembrangas da casa, adicionamos valores de sonho.
Nunca somos verdadeiros historiadores; somos sempre
um pouco poetas, € nossa emogao talvez ndo expresse
mais que a poesia perdida (Idem, p. 25-26).

A casade Antonio revela-se como essa poténcia de identificagao
com a personagem, na medida em que lhe denuncia a soliddo. Mesmo
a cozinha, espaco tradicional de uso coletivo, revela a auséncia de vida
que habitavam o corpo e o espago de Antdnio. O sentido de despedida,
de altimo adeus, confere unidade a montagem desses trés quadros-
cenarios. A cozinha e sua atualidade factual carregada de fungdes
pragmaticas ¢ o inicio do percurso. O alpendre cumpre a fungdo de
localizacao de Anténio no mundo e ressalta-lhe a soliddo diante da
presenga de vida da rua. O olhar da personagem para fora de seu
diminuto mundo revela a 6tica de quem faz uma espécie de balango
do vivido. A figura do cachorro esquecido na rua remete a narrativa ao
sentido de abandono tragado desde o inicio do romance.

Gama ¢ hoje em dia um cachorro velho e solto no
mundo, que inventa os caminhos na rua. Passeia por ela
com o focinho altivo, sem nunca por as patas na esquina
da rua das Laranjeiras. Ao cruzar com os moradores
apressados, ndo os incomoda. Ao passar pelos porteiros
sonolentos, ndo os desperta. Observa a uns e aos
outros sem se valer dos costumeiros truques caninos
para chamar a teng@o para si. (...). Os moradores e os
porteiros da rua ndo o enxergam, do mesmo modo como
nao enxergam moleque de rua (Santiago, 1999, p. 75).

No quarto de dormir, Antonio encontra o abrigo maior para
a soliddo, recolhendo-se para despedir-se da vida. E este o espaco
da intimidade, onde encerra sua trajetéria em reclusdo, na condigdo
de sobrevivente em relacdo aos outros, inclusive ao cachorro, com
preservacao de dignidade nessa atitude de isolamento.

Esses trés cendarios, antes planos independentes colidem-se
no processo de montagem estruturada no principio de justaposicao,
a fim de reconstituir a histéria de uma personagem que se caracteriza
fundamentalmente pelo isolamento. Assim também acontece com as
referéncias semidticas. Elementos dispersos, como o rock de Cazuza,
o filme Gilda e a tela de Guignard encontram-se também para construir
um jogo de linguagens que tem seu ponto alto na continuidade que se
estabelece no desdobramento daquilo que, na superficie, representaria
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O Blues da piedade, de Cazuza, cujo refrio serve de
representativa epigrafe ao livro aparece como o anuncio do anjo torto
de Drummond. Parece ja denunciar a miséria, a precariedade de que
se contornara a personagem durante sua trajetoria, e que sera motivo
de critica do anjo grandioso, o qual lutava para um final de pompa
para alguém que fora tdo apagado na vida, como o0 nosso protagonista.
Antonio corresponderia, assim, ao que a personagem Laura, de
“Imitacao darosa”, de Clarice Lispector, chamou de “pessoa marrom”.
Essa neutralidade de Antonio, sua ndo-ag¢ao encontra em alguns versos
de Cazuza perfeita tradugao:

Vamos pedir piedade

Senhor, piedade

Pra essa gente careta e covarde

Vamos pedir piedade,

Senhor, piedade

Lhes dé grandeza e um pouco de coragem

Quero cantar s6 para as pessoas fracas

Que tdo no mundo e perderam a viagem.
(Cazuza, 1998).

Antodnio, que ‘“ndo era rapaz ambicioso, ndo seria homem de
acao” (Santiago, 1999, p. 62). ndo se distingue sendo pela sua grande
capacidade de conservacdo de tracos, que o afasta da ousadia pedida em
forma de prece na cangdo de Cazuza. O protagonista de De cocoras €
um sujeito esquivo, substancializado pela solidao e definido pelo trago
de estado periférico sem que isso represente situagdo socioeconomica
desprivilegiada.

Sob essa oOtica, Antonio poderia ser pensado como um
estrangeiro, aquele que ndo tem alocacdo de origem onde estd, o
que se situa em uma posicao de desconforto em relagdo a identidade
circundante, alguém que ndo estd em si, mas numa realidade alheia
a si mesmo. Percebe-se como “outro”, sendo este um ser diferente,
estranho, que ndao compoe a figura homogénea daqueles que pertencem
ao local. Nesse sentido, vale a referéncia ao texto de Julia Kristeva:

Estrangeiro: raiva estrangulada no fundo de minha
garganta, anjo negro turvando a transparéncia, trago
opaco, insondavel. Simbolo do 6dio e do outro, o
estrangeiro ndo ¢ nem a vitima romantica de nossa
preguica habitual, nem o intruso responsavel por todos
os males da cidade. Nem a revelacdo a caminho, nem
o adversario imediato a ser eliminado para pacificar
o grupo. Estranhamente, o estrangeiro habita em nos:
ele é a face oculta da nossa identidade, o espago que
arruina a nossa morada, o tempo em que se afundam o
entendimento e a simpatia (Kristeva, 1994, p. 9).
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A presenca do filme Gilda explica-se claramente pelo fato
de representar a fantasia de Antdnio, seu desejo de proximidade
com a beleza, com aquilo que escapa a realidade “cortante” a qual
ele estd submetido e, ao mesmo tempo, alheio. Gilda, apolinio e, ao
mesmo tempo, dionisiaco simbolo sexual do cinema americano da
década de 40, confunde-se com a mulher de Antonio, na perspectiva
dele mesmo, revelando que o personagem de De cdcoras permite-se
o sonho, o desejo do transcendente, apenas no plano da idealizagdo
e tdo somente nele. As cenas nas quais a atriz americana esbanja
sensualidade configuram os Unicos momentos de glamour na vida
prosaica de Antonio.

A capacidade de Antonio de se deslocar daquele cotidiano
simpldrio, banal, sem grandes emogdes se d4 em um plano muito
distanciado da possibilidade de concretizagdao efetiva, revelando
assim a resignacdo dele em permanecer em sua condicdo de afastado
do convivio social. A referéncia ao filme corrobora com o clima lirico
que permeia o texto.

A imagem pictorica de Sdo Sebastido, de Guignard, que serve
de capa ao livro, vem também encontrar as outras referéncias para
com elas compor a grande metafora desse texto. Este santo € simbolo
de sofrimento e resisténcia, de sacrificio. Por sua compaixdo aos
cristdos, foi considerado traidor pelo imperador romano Diocleciano,
que ordenou sua execugdo por meio de flexas. Atirado seu corpo ao
rio, foi encontrado ainda com vida. Levado novamente a presenca
do imperador, este ordenou que o espancassem até a morte. Antonio,
assim como Sdo Sebastido, sofre duas mortes: a primeira quando se
aposenta e fica vitivo, perdendo as unicas perspectivas de vida, e a
segunda quando ¢ levado pelo anjo. O que fica principalmente dessa
possibilidade de analogia entre ele o santo ¢ o sentido que o narrador
chama de “condi¢do de sobrevivente”:

Antdnio nunca gostou da condi¢do de sobrevivente.
Desde menininho odeia a condi¢do de sobrevivente
que, uma vez mais, ha seis meses a morte da mulher o
deixou.

Depois da morte dela, cama de casal e corpo dele
passaram a conviver em total estado de desarmonia
(Santiago, 1999, p. 55).

A similaridade com Sdo Sebastido, naquilo que chama de
“condicdo de sobrevivente”, faz de Antoénio um estrangeiro no sentido
da resisténcia em relagdo a passagem do tempo: viuvo, aposentado e
sem filhos, conserva apenas memoria de convivio social constante. E um
transeunte nas relacdes de contingéncia, sem lagos ou desdobramentos
afetivos.
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Nao faz parte da constituigdo desse sujeito uma atitude ofensiva
diante da vida. Sua configuragdo passa, desde muito cedo, pela
contemplacdo, pela atitude conformada e pela obediéncia, nunca pelo
desbravar de acontecimentos. Anténio vive em um mundo em que sao
flagrados individuos marginalizados, absortos em suas reflexdes acerca
da dificuldade de relacionamento quando se trata de ser diferente.

Antbnio opta por uma vida reclusa, longe até do convivio de um
irmao inoportuno, pois reconhece na soliddo seu espago mais intimo,
com o qual se identifica e sente bem. Nao v€ com isso que, ao afastar-se
do mundo, isola-se também de seu direito de a ele pertencer. Mas isso
parece ndo o incomodar, uma vez que o pertencimento do mundo ndo
faz parte da preocupacdo do personagem.

4 Consideracces finais

Como diz Bachelard: “[..] no teatro do passado que é a nossa
memoria, o cenario mantém as personagens em seu papel dominante”
(Bachelard, 2000, p. 24). Em De cécoras € para o espaco da infancia
que se procura dirigir o olhar de quem mergulha em tempos passados
buscando compreender a si e talvez os outros. Infancia essa que é, por
assim dizer, produtora de significantes instaveis, ndo s6 por encontrar-
se distante, mas também por ser reconstruida pela memoria que ¢é
refrataria por natureza.

A dindmica da memodria no texto de Silviano Santiago ¢,
portanto, um movimento que intenta, ativamente, esclarecer—no sentido
mesmo de tornar claro, de iluminar — um periodo opaco ¢ nebuloso.
Se, por um lado, o gesto do personagem Antonio de se debrucar sobre
o passado apresenta um certo viés nostalgico e melancélico provocado
pela constatagdo de um tempo desde sempre e para sempre perdido —
a infincia —, ele ¢ também, por outro lado, um debrucar-se atento e
reflexivo que almeja trazer o passado a presenca do presente, salvar o
passado no presente, diria Walter Benjamin (1985).

Seria entdo a busca do entendimento do eu, no crepusculo
da vida, que ¢ tema que marca fortemente a narrativa de Silviano
Santiago, busca que, sob as mais distintas fei¢des, atormenta cada um
de nos. Mas, ironia suprema, a busca que alimenta o andamento das
historias, revelando segredos, se esvai na pequenez das revelacdes:
afinal nada do descoberto ¢ tdo surpreendente, inusitado ou importante
assim. Importante mesmo € o exercicio da recordacao, a velha arte de
transformar o mundo e reconstrui-lo através da magia das historias
inventadas por uma imaginagdo que ¢ necessaria no processo de
lembrar o que estd num plano j4 tdo distante.
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Fértil € o tema da volta a infancia, num tempo em que estamos
orfaos: nossas crengas sequestradas, ideais e esperangas esvaziados, a
transcendéncia esta longe demais, mortas estdo as utopias, as angustias,
banalizadas, viram clichés. Parco ¢ o poder dos mistérios num tempo
em que a razao justifica toda sorte de desmando. Assim, o caminho
escolhido por Silviano Santiago traz preciosos tesouros guardados
por suas desorientadas figuras — personagens perdidas, desnorteadas
— a lembrar que o norte esta na busca ¢ ndo no encontro, a alegria do
mistério muito mais no caminho do desvendamento, nos interditos,
nos siléncios, do que na solucdo, se ¢ que ela existe, fazendo renascer
sempre, magnifico e renovado, por sobre as cinzas que restam da vida.

O universo ficcional de Silviano Santiago constitui-se a partir
de uma acdo privilegiada do olhar, que revela imagens constituintes do
simulacro do mundo. Um mundo que se descortina através de imagens
projetadas por personagens deslocados do mundo, escondidos que
estao na condi¢do que lhes ¢ presente: a soliddo.

Essa soliddao que configura, nesse contexto, o sentimento mais
constante em um mundo no qual as pessoas t€ém menos tempo umas
para as outras muito menos demonstram solidariedade com o préoximo.
Antonio poderia ser a representagdo desse ser solitario que, na velhice,
se vé abandonado, a espera da morte que se aproxima a trotes rapidos.
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A relagac cinema-literatura

Emilio Soares Ribeiro

1 Intreducac

As produgdes cinematograficas foram, a principio (final do
século XIX), realizadas através de uma camera fixa, em um plano
unico, produzindo uma perspectiva visual similar a de um palco
de teatro, como afirma Mascarenhas (2006, p. 26). Esses primeiros
filmes eram compostos por quadros que eram separados por grandes
elipses para os quais nem mesmo as legendas conseguiam recuperar
uma sequéncia narrativa logica. De fato, como afirmam Aumont et
al (2002, p. 89), nos primeiros anos de existéncia, o cinema nao era
necessariamente narrativo, ndo tendo a vocagdo de contar historia e
sendo concebido apenas como forma de registro.

Entretanto, depois, buscando se legitimar enquanto arte, o
cinema passou a adquirir enredos mais desenvolvidos, recorrendo
ao romance ¢ ao teatro. Brito (2006, p. 08) diz que, apesar da crise
generalizada de representagdo vivenciada pelas artes, com o surgimento
das vanguardas do comeco do século XX, o cinema optou por seguir
o modelo convencional do romance do século anterior, com enredos
dotados de comego, meio e fim. O autor cita o cineasta David Wark
Griffith que, utilizando suas leituras constantes das obras de Charles
Dickens, criou técnicas cinematograficas inovadoras. Aparentemente
“imitando” o romance, Griffith inventava uma linguagem especifica,
genuinamente cinematografica.

Como afirma Cruz (apud Santana, 2005, p. 08), traduzir
literatura para as telas € uma atividade empreendida desde o inicio do
cinema. Com os avangos promovidos pela industria cinematografica
(adotando, por exemplo, avangados niveis de computagdo grafica
na elaboragdo dos filmes), as trocas entre os dois meios crescem
incessantemente. Diversas obras literarias s@o escritas exatamente para
serem transmutadas para o cinema. Outras ganham leitores adeptos
através da traducdo cinematografica, como por exemplo, O Senhor
dos Anéis, que, tendo sido escrito por Tolkien ha mais de cinqiienta
anos, ganhou admiradores de uma outra geracao gragas a trilogia de
Peter Jackson, embora ja tivesse milhdes de fas em todo o mundo. Ha
ainda os casos de filmes que inspiram obras escritas.

Sabe-se que o cinema ¢ uma arte heterogénea e, como tal,
abrange caracteristicas basicas de outros sistemas. Por exemplo,
possui a plasticidade e a nogdo de quadro (enquadramento) da pintura;
0 movimento e o ritmo de musica e danga; o estilo dramatico, a nogéo
de encenagdo, de cenario ¢ de representagdo do teatro; e o estilo
narrativo, incluindo conflito, trama e montagem, das obras literarias.
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Comparando um texto literario com o cinema, aparentemente, ha um
abismo que separa estas duas esferas, cada um com seu sistema de
signos e seus cddigos especificos. Porém, enquanto nos curriculos
escolares e universitarios, por exemplo, os dois sistemas sdo colocados
em campos estanques ¢ continuam sendo estudados separadamente,
as trocas, migragdes ¢ intercursos entre as diversas linguagens sao
densos e complexos (Santaella, 2005, p. 27). Para Santaella, costuma-
se confundir linguagem com o canal que a veicula, e voltar acentuada
atencao para o meio veiculador das linguagens. Contrariando tal visdo,
a autora coloca que, embora o meio pelo qual determinada linguagem ¢
veiculada seja relevante para se compreender a producdo, transmissao
e recepgao de suas mensagens, deve-se levar em consideragao as trocas
de recursos entre as linguagens e seus processos signicos (Santaella,
2005, p. 27).

Dessa forma, analises envolvendo, por exemplo, tradugdes
cinematograficas de obras literarias ou livros inspirados em filmes e
sua relacdo com a obra homo6nima, podem ter como base a relagao
entre as linguagens envolvidas, suas peculiaridades e como estas se
relacionam na construcdo dos significados da obra estudada. Além
disso, tais pesquisas ndo podem negar as diversas maneiras como uma
obra literaria € reescrita fora de seu sistema, de forma a assumir um
novo lugar em seu novo sistema ou época. A critica, a historiografia,
o ensino, a antologia e a traducdo cinematografica sdo exemplos
de “refragdes” (Lefevere, 1999), que representam o original para
aquelas pessoas que nao tiveram acesso a literatura como foi escrita
primeiramente.

Desse modo, no presente capitulo, defendo que “autores e seus
trabalhos sdo sempre entendidos e concebidos [...] ou [...] refratados
através de um determinado espectro, da mesma maneira que a obra
em si pode refratar trabalhos anteriores através de um certo espectro”
(Lefevere, p. 1999, p. 234). Assim como as refracdes concebidas por
Lefevere, toda e qualquer espécie de interpretagao, incluindo a tradugao
cinematografica, ¢ por nés entendida como uma forma de traduzir
ou modificar, inevitavelmente, aqueles signos a que somos expostos
no dia-a-dia, visto as alteragcdes exigidas pela mudanca de lingua ou
de sistema semidtico, o conhecimento de mundo do intérprete e seu
envolvimento com o processo, a época em que se traduz, entre outros
fatores.

2 A literatura traduzida ne cinema

Foi Cattrysse (1992) quem primeiro inseriu a analise de
adaptacdes filmicas nos Estudos de Traducdo. Apoiado na Teoria dos
Polissistemas, o autor procurou desenvolver um método de estudo
para textos transmutados (traduzidos de um sistema de signos verbais

+,170
<+



para um sistema de signos nao-verbais). Apo6s analisar 30 filmes Noir
americanos dos anos 40 e 50, Cattrysse verificou a ineficiéncia do
método dos polissistemas em fornecer instrumentos adequados para se
estudar e comparar adaptagdes, devido a necessidade de se aperfeigoar
a concepgdo de sistema. Apesar do presente trabalho ndo utilizar o
método adotado pelo autor, seu pioneirismo em considerar o texto
transmutado como traducdo € inegavelmente relevante. Cattrysse
(1992) explicou como se analisar um texto transmutado, afirmando
que o ato de traduzir ndo ¢ realizado arbitrariamente, mas gerido por
normas relacionadas ao sistema no qual a traducdo esta inserida.

Nos ultimos vinte anos, tanto no Brasil quanto no exterior,
muitos pesquisadores t€m estudado a traducao de textos literarios para
o cinema. Diniz (1998) explicou as estratégias intersemidticas usadas
pelo diretor russo Grigori Kozintsev para traduzir Karol Lear, da peca
de Shakespeare, King Lear e a influéncia de alguns aspectos culturais
nessa tradugdo. Novamente Diniz (2003), ampliando seu trabalho, fez
uma analise comparativa de quatro tradugdes filmicas de King Lear: o
filme russo de Kozintsev, Karol Lear (1970); o filme do diretor inglés
Peter Brook (1969/1970); o filme japonés de Akira Kurosawa, Ran
(1985) e o do diretor francés Jean-Luc-Godard, com o mesmo nome
da peca (1987).

Oliveira (1999) também trabalhou com tradugo intersemiotica
ao examinar em sua tese a minissérie “Grande Sertdo Veredas”, da
Rede Globo de Televisdo, produzida em 1985, baseada na obra de Jodo
Guimaraes Rosa. Da mesma forma, Silva (2002) analisou a transmutagao
de ‘Mrs. Dalloway’, de Virginia Woolf, para o cinema. Seu trabalho
examinou se o filme inverteu o projeto narrativo de um romance de
conjectura e se o transformou num drama romantico cuja énfase esta no
enredo. Diferentemente de Silva (2002), Alves (2004) analisou a tradugao
intersemiotica do livro de Michael Cunningham As Horas para o cinema,
realizada pelo diretor Stephen Daldry. Fundamentada na teoria literaria, a
partir da qual analisou aspectos da literatura de Virginia Wolf, assim como
na semiotica de Peirce, a autora identificou as relagdes icOnicas, indiciais
e simbolicas existentes entre romance e filme.

Mascarenhas (2006) procurou investigar trés diferentes
tradugdes audiovisuais da peca O Auto da Compadecida, de Ariano
Suassuna: os filmes Os trapalhoes no Auto da Compadecida (1987) e O
Auto da Compadecida (1999), e a microssérie O Auto da Compadecida
(1999). Além de discutir a traducdo da peca de Suassuna, a autora tece
relevantes discussoes acerca da adaptacdo como ato tradutério, bem
como reflexdes sobre intertextualidade entre géneros decorrente desse
processo intersemiotico.

Ribeiro (2007) analisou a tradugdo cinematografica do
simbolo Anel da obra O Senhor dos Anéis (1954), de J.R.R. Tolkien,
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para o cinema. O autor entende que a grande maioria das analises
ja realizadas que abordam a tradug¢dao de uma obra especifica para o
cinema se dizem intersemioticas simplesmente pelo fato de envolverem
dois sistemas signicos distintos. Todavia, tais andlises ndo t€ém como
pretensdo utilizar a semidtica, de fato, como fundamentacao tedrica
para a analise. Seu trabalho, porém, ¢ inovador pelo seu anseio em
demonstrar como a semiotica pode ser utilizada de forma a tornar a
analise da literatura e de suas refracdes em geral mais enriquecedora.

Em geral hd4 um extenso campo de realizacdes para os
estudiosos da literatura e suas tradugdes cinematograficas, criticos
e cineastas, que tém na relagdo entre literatura e cinema uma area
experimental infindavel. O modo como cineastas e tedricos trabalham
com tal relacdo tem mudado ao longo dos anos, estabelecendo um leque
extremamente diverso de possibilidades: o diretor pode, por exemplo,
escolher determinado aspecto sem relevancia em uma determinada
obra, amplié-lo e realizar outra obra; pode também, ao traduzir para o
cinema, evocar obras escritas anteriormente pouco reconhecidas.

McFarlane (1996, p. 03) diz que, bem mais do que outros
assuntos ligados ao cinema, a questdo da adaptacao:

[...] tem sido fruto de discussdo hd mais de sessenta
anos. Escritores, por meio de um amplo alcance critico,
tem considerado o assunto fascinante. Jornais a revistas
oferecem comparagdes entre filmes e seu precursor
literario; de revistas para fas a livros escolares,
encontramos reflexdes sobre a incidéncia da adaptac@o.
Enfim, trabalhos de todos os tipos encaram de diferentes
maneiras esse fenomeno, quase tdo antigo quanto a
institui¢do do cinema. !’

Por se tratar de uma transmutacdo de um texto verbal em
um texto ndo-verbal, a adaptacdo filmica foi por muito tempo
considerada como algo que muda o texto original. Por esta razdo, o
que chamamos de traduc¢do intersemiotica, conceito desenvolvido por
Jakobson (1991), durante muitos anos nao foi considerado tradugao.
Mesmo atualmente, muitos criticos € o proprio publico em geral ndo
compartilham o mesmo posicionamento acerca de adaptagdes, como
afirma Brito (1995, p. 18 — 19), em seu artigo, em que comenta quao
diversas sdo as visdes a respeito da adaptagdo cinematografica. Dessa

17 “[...] the issue of adaptation has attracted critical attention for more than
sixty years in a way that few other film-related issues have. Writers across a wide
critical spectrum have found the subject fascinating: newspaper and journal reviews
almost invariably offer comparison between a film and its literary precursor, from fan
magazines to more or less scholarly books, one finds reflections on the incidence of
adaptation; works serious and trivial, complex and simple, early and recent, address
themselves to various aspects of this phenomenon almost as old as the institution of

the cinema.” (Mcfarlane, 1996, p. 03)
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forma, apesar do progresso que a teoria da tradugdo teve durante
os ultimos anos e da expressiva superioridade do numero de filmes
adaptados em relag@o aos provindos de roteiros originais, a concepgao
de adaptagao filmica como tradugao nao substituiu as idéias de alguns
especialistas tradicionais.

Um exemplo € o tedrico Jean Mitry, citado por Brito (1995,
p.- 18 — 19), que pensa ser impossivel a tradugdo entre a literatura e
o cinema, devido as diferentes estruturas dos dois sistemas. Em uma
visdo essencialmente prescritiva do processo de adaptacdo, o autor
sugere fidelidade a obra escrita, ou caso afaste-se do original, sugere
que um novo titulo seja criado para a obra.

Posicionamentos como este nos fazem observar que o termo
“adaptagdo” ¢ comumente entendido como referente a um processo
de mudangas no qual as diferencas entre a obra escrita ¢ o filme se
devem quase totalmente a passagem da obra de um sistema signico
para outro, o que implica um “original” estavel, cuja esséncia ¢
estanque, somente compreensivel a um pesquisador que utilizar a
correta aparelhagem conceitual e, conseqiientemente, for capaz de
realizar uma adaptacdo fiel. Assim, vé-se no texto tido como “original”
o possuidor de significado e qualidades estéticas que lhe seriam
inerentes, independentes de um leitor. Ao adapta-lo, tal intérprete teria
que “transportar” esses elementos do texto de partida para outra lingua
ou sistema semiotico, criando assim um texto de chegada equivalente
ao original.

Para Oliveira (1999, p. 11), a divulgacdo da minissérie “Grande
sertdo: veredas” (1985), da Rede Globo de televisao, também ¢ exemplo
da presenca ainda constante dessa idéia tradicional que envolve o
conceito de “adaptacdo”. Segundo Oliveira (1999), em entrevistas com
a equipe de producao, observou-se énfase a procura pela “fidelidade ao
original”. Além disso, o diretor Walter Avancini, na apresentacdo que
precedeu o primeiro capitulo do programa, disse: “Trabalhamos muito,
muito mesmo, em busca da fidelidade que a obra merece”.

Tal enfoque ¢ unilateral, visto que utiliza o texto-fonte como
pardmetro para julgamento das tradugdes e nao ha referéncia ao
contexto de recepc¢ao dos trabalhos nem a como os signos inerentes
a cada sistema envolvido na traducdo se organizam. A idéia de
que apenas os textos que se mostram como equivalentes, ou seja,
que apresentam todos os segmentos substituidos em outra lingua,
sdo traducdes levaria a exclusdo de muito material que Lefevere
(1992) julga de suma importancia, tais como textos que apresentam
acréscimos, adaptagdes, omissdes, resumos, eliminados do corpus de
pesquisa pelos lingiiistas. O proprio autor chegou a afirmar que “o
conceito de recepcdo € necessariamente diferente de sua producio,
nao pode haver possibilidade alguma de recuperagao”.
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Em lugar de tecer minuciosas comparagdes entre original
e tradugdo, Lefevere e Bassnett (apud Rodrigues, 2000, p. 125), na
introdug¢ao da coletanea Translation, history and culture, deixam claro
que se deve evitar qualquer juizo de valor, ao afirmarem:

O leitor ndo vai mais encontrar minuciosas comparagoes
entre originais e tradugdes; porque tais comparagdes,
além de falsamente reforcarem a idéia do texto-
enquanto-unidade, tendem a ser vitimas da ‘“teoria
invisivel” do fertium comparationis, implicitamente
postulado para garantir julgamentos sobre o motivo de
uma determinada tradugdo (normalmente a proposta
pelo escritor do trabalho em questdo) ser melhor que
a outra.

Igualmente, os autores vdo de encontro ao pensamento
tradicional, segundo o qual deveria existir um modelo de corregdo
para se traduzir e que se deveria tentar sistematizar o processo para
que qualquer tradugdo pudesse atingir esse padrao de “fidelidade” e
“exatidao”.

No presente trabalho, considero que todo e qualquer filme ¢é,
desde o principio, uma tradugdo, mesmo que nao se inspire em alguma
obra literaria: tudo comega com a tradug¢ao de uma idéia para o roteiro,
e entdo desse roteiro para a produgdo do filme. Stam (2005), tendo
como base a no¢ao de adaptag¢do como hipertexto'® de Gerard Genette,
fala das tradugdes cinematograficas como hipertextos derivados
de hipotextos pré-existentes que foram transformados por meio de
operacdes de ampliacdo, atualizacdo, recontextualizagdo, reducao
e selecdo, numa relagdo em que a “adaptagdo ¢ automaticamente
diferente do original devido a mudanga de meio” ' 2 (Stam, 2000, p.
55). Em sua abordagem, o autor ndo trabalha com hierarquizacao de
valores, de modo que o texto alvo pode ser analisado em todas as suas
alteragdes técnicas, interpretativas, ideologicas ou criticas.

Stam (2000, p. 57) mostra que os sinais verbais nem sempre
sdo comunicados da mesma forma em outro contexto. Referéncias
obvias aos leitores do século XVIII de Robinson Crusoé ndo sdo
necessariamente Obvias aos leitores atuais. Além disso, o tedrico
lembra que, se nem mesmo os proprios autores estdo conscientes

18 Teoria que trata da relagdo entre um texto (hipertexto) e um texto anterior
(hipotexto), em que o primeiro (filme, nesse caso) transforma, modifica, elabora ou
estende o segundo (obra literaria).

19 Todas as tradugdes do trabalho foram por mim realizadas, e os textos-fonte
encontram-se em notas de rodapé.

20 “[...] An adaptation is automatically different from the original due to the
change of medium.” (STAM, 2000, p. 55).
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de suas intengdes mais profundas, como podemos entdo exigir que
alguém seja a eles fiel?

De fato, como ja afirmei anteriormente e como menciona Dick
(1990, p. 183), ao falar sobre adaptagao filmica, sabemos que essa
fidelidade em traducao é impossivel. Em cada releitura ou interpretagdo
¢ inevitavel que se mude o texto de partida e que o produto seja uma
nova obra, principalmente quando trabalhamos com dois sistemas
signicos diferentes ou com obras que estdo sendo traduzidas para
novos contextos culturais e temporais.

Como mostra Mcfarlane (1996, p. 07), sabe-se que:

[...] o leitor esta sempre comparando as imagens
mentais que cria constantemente sobre universo de uma
obra literaria e seus personagens com aquelas criadas
pelo produtor do filme. Porém, como afirma Christian
Metz, o leitor ndo ird sempre encontrar seu filme, no
instante em que ele esta se deparando com a fantasia de
um outro alguém. !

Dessa forma, uma traducdo deve necessariamente possuir
caracteristicas proprias de seu tradutor. Se ndo pensasse dessa forma,
estaria partindo do pressuposto de que o texto original funciona como
algo imutével e, portanto, superior. Para Lages (2002), na verdade, o
tradutor deve ter liberdade para realizar seu trabalho de traduzir, pois,
ao fazé-lo, ele esta criando um novo produto, o que o leva a responder
pela sua obra. Poderiamos assim deduzir que o ato de traduzir esta
muito mais ligado a idéia de diferenca do que a idéia de semelhanca.

3 Censideracdes finais

O conceito de fidelidade em traducdo é equivocado, pois, ao
levar em conta o que pode ser transferido da obra escrita para o filme,
ele marginaliza elementos que ndo t€ém relagdo com o livro, mas que
tém grande influéncia sobre o filme, como questdes ligadas a propria
cultura de chegada e¢ ao desenvolvimento da tradu¢do como obra
autonoma e dotada de ideologia. Para Christopher Orr (apud Mcfarlane,
1996, p. 10), a questao que deve ser levada em consideragdo nao € se
o filme traduzido ¢ fiel a sua fonte ou ndo, mas “como a escolha de
estratégias especificas e o enfoque dado a essas estratégias constroem
a ideologia do filme” 2.

21 Constantly creating their own mental images of the world of a novel and its
people, they are interested in comparing their images with those created by the film-
maker. But as Christian Metz says, the reader will not always find his film, since what
he has before him in the actual film is now somebody else’s phantasy.

22 “[...] the issue is not whether the adapted film is faithful to its source, but
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A idéia de tradugdo de signos entre diferentes sistemas de
linguagem ¢ o que forma o conceito de tradugdo intersemiotica. Esta
¢ um processo de criagdo que determina escolhas no interior de um
sistema de signos estranho ao sistema original e leva a descoberta de
outras realidades.

O olhar autébnomo do tradutor estd comprometido com o signo
que &, objeto de sua representacdo. Em uma analise intersemiotica,
torna-se importante considerar as caracteristicas de todos os sistemas
ou signos envolvidos e até que ponto a intertextualidade como
semiose declarada e reveladora do processo de traducdo esta inscrita
na adaptacdo.

Dessa forma, a adaptacdo ¢ um tipo de tradugao, e “tradugao”
pode ser vista como construtora de sentido, visto a agdo do signo,
pois ndo envolve transferéncia de uma “esséncia”, mas constroi
significados em um outro sistema de signos, no caso da transmutacao.
Como afirma Santana (2005, p. 30), a sintaxe da obra-alvo varia, ou
estd relacionada a propria forma dos signos do sistema alvo. Ao se
constituir como uma nova sintaxe, a traducao ndo almeja uma copia
de realidades pré-existentes, mas visa a criagao de novos conteudos.
A adaptagao filmica, assim como qualquer outro tipo de tradugdo, €,
portanto, inversa a ideologia da fidelidade.

rather how the choice of a specific source and how the approach to that source serve
the film’s ideology.” (MCFARLANE, 1996, p. 10)
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