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Apresentacao

E com alegria e satisfagdo que, na qualidade de organizadora, tenho a honra de apre-
sentar o primeiro volume da colecao “Leitura, literatura e producéao textual: praticas inovadoras”.
A obra é concisa e objetiva a um primeiro olhar, mas surpreende o leitor ao apresentar ideias,
didlogos, debates e reflexdes acerca de um Ensino de Lingua Portuguesa dinamico e reflexivo
com énfase na leitura, na literatura e na produgao textual.

Eu, como apresentadora, ndo poderia estar mais feliz ao ver o tema sendo exposto por
professores que conhecem o chao da sala de aula cotidianamente. Mestres esses que entre-
gam, diariamente, sua esséncia e almejam ver a Lingua Portuguesa ganhado vida nas leituras e
nas produc¢des dos seus alunos dentro e fora do ambiente escolar. Além disso, esses docentes
sabem que ensinar uma Lingua é ir além das regras e nomenclaturas gramaticais. Isto €, enten-
dem que por meio da lingua € possivel viajar, criar lagos, emocionar-se, envolver-se. Posto que,
a lingua é viva e seus falantes e leitores sao vivos também. Em suma, essa obra tem potencial
significativo para inspirar professores a inovarem, promovendo no aluno a criticidade, o protago-
nismo, a interacédo e a motivacgao pelo aprendizado.

A fim de proporcionar uma leitura agradavel desta obra, a organizamos em
capitulos e cada um deles expressam argumentos cientificos e experiéncias soli-
das de praticas pedagodgicas exitosas. Por fim, desejo que essa coletanea acrescen-
te em vocé, leitor, conhecimentos capazes de impulsiona-lo a acreditar que é possivel co-
locar em pratica um ensino humanizador no qual docentes e discentes tenham sucesso.

Profi. Ma. Patricia Ferreira dos Santos
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RESUMO

Neste estudo, refletimos sobre os processos de retextualizagdo presentes no Seminario Aca-
démico em quatro cursos de Bacharelado da Universidade Federal de Mato Grosso/campus
Cuiaba, quais sejam: Ciéncia e Tecnologia de Alimentos, Engenharia Elétrica, Psicologia e Sis-
temas de Informagéo. Nosso objetivo foi evidenciar os processos de retextualizagdo presentes
na preparagado e na apresentacdo do género, investigando as dificuldades encontradas pelos
graduandos nestas duas etapas. Para tanto, adotamos a metodologia qualitativa ao analisar
os relatos dos sujeitos. As reflexdes que partiram das analises apontam para a necessidade de
sistematizagao e ensino do género oral em foco.

Palavras-chave: retextualizagdo. seminario académico. géneros orais.

CONSIDERAGOES INICIAIS

O estudo da oralidade, dos letramentos e do ensino por meio dos géneros textuais nao
€ novo. Assim, o trabalho com géneros textuais vem sendo amplamente divulgado e adotado
nas praticas de ensino de lingua materna em diversos niveis. No entanto, ao observar o
contexto do Ensino Superior, percebe-se a lacuna de um trabalho sistematico com e sobre os
géneros orais. Embora ndo haja uma atengcédo pedagodgica a oralidade, a avaliagao de habili-
dades comunicativas para esta modalidade linguistica por meio de géneros textuais orais esta
presente em diversos momentos da formagéao académica.

Diante disso, nos propomos a estudar os processos de retextualizagao presentes na
pratica do Seminario Académico, doravante SA, em quatro cursos de Bacharelado da Universi-
dade Federal de Mato Grosso/campus Cuiaba, quais sejam: Ciéncia e Tecnologia de Alimentos,
Engenharia Elétrica, Psicologia e Sistemas de Informacgao. A escolha de tais cursos deve-se ao
fato de mencionarem o desenvolvimento das habilidades de comunicag&o oral em seus Projetos
Pedagdgicos, além disso, o SA se constitui num dos géneros orais utilizados como ferramenta
de avaliagéo, conforme Luz (2020). Como veremos na revisao de literatura as habilidades de
leitura/escuta, compreensao, interpretagcédo e producéo de textos sdo a base para as estratégias
utilizadas nos processos de retextualizacdo. Nosso obijetivo foi evidenciar os processos de re-
textualizagao presentes na preparagao e na apresentacdo do SA, investigando as dificuldades
encontradas pelos graduandos nestas duas etapas.

Partindo dessas consideragdes, estruturamos o documento em quatro topicos, seguidos
das consideracgdes finais. O topico um traca um breve historico dos estudos sobre retextualiza-
¢ao e apresenta alguns conceitos importantes; o topico dois apresenta os processos de retextua-
lizagdo na pratica do Seminario Académico. O tépico quatro traz a metodologia adotada, seguido
do tdpico cinco com os resultados e discussao, apresentando as descri¢des das duas etapas
(preparacao e apresentacao) e as dificuldades relatadas pelos graduandos. Por fim, tecemos
nossas consideragoes finais.

| Capitulo 01 | 10
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ESTUDOS SOBRE RETEXTUALIZAGAO

O estudo sobre retextualizagdo ja foi abordado por varios pesquisadores como
Travaglia (2003); Marcuschi (2001); Matencio (2003); Dell'lsola (2007), contudo apresen-
tam perspectivas diferentes de estudo. Na visdo de Travaglia (2003), traduzir é retextu-
alizar; para Marcuschi (2001) e Dell’lsola (2007) a retextualizacdo € a transformacéo de um
texto em outro da mesma lingua e modalidades diferentes, mantendo-se o sentido. Maténcio
(2003), em sua perspectiva, define retextualizagao como:

a produgdo de um novo texto a partir de um ou mais textos-base, o que significa que o
sujeito trabalha sobre as estratégias linguisticas, textuais e discursivas identificadas no
texto-base para, entao, projeta-las tendo em vista uma nova situagédo de interagéo, portan-
to um novo enquadre e um novo quadro de referéncias (Maténcio, 2003: 3-4).

Por sua vez, Silva (2013) destaca que as habilidades de leitura e produgao textual sdo
cruciais no processo de retextualizagao e acrescenta que nos “géneros da esfera académica, o
conteudo é retextualizado em outro género sem perder de vista o propdsito comunicativo do au-
tor do texto-base, o que nao significa que a produgao textual reproduz o sentido do texto original,
mas sim o (re)constroéi.”

A autora supracitada se prop6s a investigar, em sua pesquisa, “as relagdes possiveis de
ser estabelecidas entre compreensao de textos base e de apoio e mobilizacdo de processos de
retextualizagao para a produgao adequada de exposigao oral” (SILVA, 2013, p. 203). Ela buscou
compreender os diferentes processos que permitem ou dificultam a produ¢do do género oral com
base nas caracteristicas descritas por Dolz et al. ([2004] 2011) e nas condi¢gbes de producéo.
Silva (2013) focalizou o processo de retextualizagdo em trés etapas: dos textos-base para os
slides, dos slides para as exposi¢des orais; dos textos-base para as EO. Assim, chegou a con-
clusao que:

as estratégias de retextualizacdo empregadas para a producéo de exposi¢des orais sdo
a eliminacéo, a substituigdo, o acréscimo, a reordenagao tépica, a retomada, a conden-
sacgao, a parafrase, a reformulagéo, a complementacao, a inser¢ao de exemplos e a
construgéo de opinides. (SILVA, 2013, p. 203).
Dessa forma, adotamos a perspectiva de Silva (2013) como base para nossas reflexdes
a respeito do processo de retextualizacdo presente no seminario académico, pois consideramos
que os dois géneros orais sao semelhantes. No topico seguinte, conceituamos o género semi-
nario académico e apresentamos os processos de retextualizacdo presentes na producao do
género.

PROCESSOS DE RETEXTUALIZACAO NA PRATICA DO SEMINARIO
ACADEMICO

Para Schneuwly e Dolz ([2004] 2011) o seminario caracteriza-se como um discurso re-
alizado numa situagcdo de comunicagao bipolar que reune orador e auditério numa troca comu-
nicativa assimétrica, pois 0 expositor/orador coloca-se numa posi¢ao de especialista diante da
audiéncia. Este tende a reduzir a assimetria com sua acao de linguagem. Bueno e Abreu (2010)
resumem as caracteristicas do seminario em duas etapas:

| Capitulo 01 |11
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sendo a primeira a preparagao e a segunda a apresentacdo. A preparacao diz respeito a
organizagao do grupo, do tempo e distribuicdo das tarefas, pesquisa e leitura de textos, fi-
chamentos, preparacao da apresentacao — elaboragéo do roteiro e dos slides/transparén-
cias, ensaio da apresentagao e teste/treino com aparelhos audiovisuais. A segunda etapa
refere-se ao seminario propriamente dito, em que, além de saber a linguagem adequada,
o conteudo a ser trabalho e a ordem de apresentacgao, sera preciso ter claro qual a apa-
réncia e postura fisica a ser adotada (roupas, maos, olhares, tom da voz etc.) para que se
consiga atingir a finalidade do seminario. (BUENO e ABREU, op. cit. p. 123).

A descricdo da etapa de preparagao desnuda algumas das estratégias envolvidas nos
processos de retextualizagao: pesquisa, leitura de textos, fichamentos e preparacéo da apresen-
tacdo. Esta ultima consiste na organizagdo do texto oral, a qual envolve diversos procedimen-
tos: triagem das informagdes disponiveis; reorganizagao dos elementos retidos; hierarquizagao
desses elementos, distinguindo ideias principais de secundarias (DOLZ et al., [2004] 2011). Na
abordagem de Silva (2013): esses procedimentos podem ser considerados processos linguisti-
co-discursivos de retextualizagdo, que ocorrem a partir da compreensao dos textos-base para a

producdo do género. Portanto, devemos considerar os aspectos linguisticos do género oral.

Numa abordagem sintética, Silva (2007) apresenta as caracteristicas linguisticas
descritas por Schneuwly et al. ([2004] 2011), definindo-as como um repertorio de formas
necessarias para a construgao de operagdes discursivas do seminario, quais sejam:

[..] a) coesdo tematica para a articulagdo das diferentes partes do texto, b) si-
nalizacdo do texto para distinguir as ideias principais das ideias secundarias, as
explicagdes das descricbes e os desenvolvimentos das conclusdes resumidas e das
sinteses; c) introdugdo de exemplos (explicativos ou ilustrativos), e d) reformulagbes
em forma de parafrases ou de definigdes. (SILVA, op. cit. p. 45)

Assim, Dolz et al. (2011, p. 190) enfatizam que “a exposi¢ao exige um bom dominio da
estruturacdo de um texto longo e da explicitagdo das mudangas de nivel do texto”. Além disso,
na fase de preparacgao, torna-se de fundamental importancia o estudo do tema e o aprofunda-
mento das informacgdes por meio de pesquisas, leituras e sele¢cao de informacgdes direcionam a
elaboragao de um roteiro que norteara o processo de retextualizagdo. Para tanto, sdo necessa-
rias orientagdes, a producao reflexiva de textos escritos e 0 uso consciente de textos nao verbais
(SILVA, 2013).

Como todo género oral, o SA apresenta os elementos ndo verbais que compdem o
texto como um todo, os quais Dolz et al. (op. cit) classificam em: meios paralinguisticos (o tom
e intensidade da voz), meios cinésicos (as atitudes corporais), a posi¢ao dos locutores (espago
pessoal, distadncia, etc.), aspecto exterior (roupas, penteado, etc.) e disposi¢ao dos lugares (dis-
posicao das cadeiras, decoracéo, etc.). Tais elementos sao carregados de significancia e podem
até modificar o sentido do texto verbal oral como a entonagéo da voz, por exemplo.

Ademais, Dolz et al. (op. cit) mencionam que “seria didaticamente razoavel levar os
alunos a construir exposi¢cdes ndo para serem lidas, mas que se apoiem bastante em suportes
escritos diversificados: anotagdes, graficos, citagdes etc.” Dentre estes, os mais utilizados sdo os
slides nos quais Bueno (2000) enfatiza a necessidade de tratar das caracteristicas da situagao
de producao, diante disso é necessario adequar a formatacao e a estrutura textual em consonan-
cia com as exigéncias do ensino superior.

Para melhor visualizagdo dos aspectos da linguagem verbal empregados como estraté-
gias no processo de retextualizacédo presente no SA, reproduzimos o quadro de Melo e Caval-
cante (2006):

| Capitulo 01 [ 12
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Quadro 7 — Aspectos linguisticos

Fenémeno Caracteristicas

S&o marcadores tipicos da interagao oral, para indicar que
o interlocutor esta prestando atengao; para marcar o turno,
etc. Podem vir em inicio, meio e final de turno. Exemplos:
ta, hum, sim, ai, ahan.

Duplicagéo de algo que veio antes; assim como as repeti-
¢bes, também as parafrases refazem algo vindo antes.

Ha a substituicdo de algo que é retirado. Ha correcao de
Corregdes fendbmenos lexicais, sintaticos e reparos de problemas
interacionais.

Marcadores Conversacionais

Repeticdes e parafrases

Demonstram tentativa de organizar o discurso oral ou
podem caracterizar também inseguranga do locutor. Vém

Hesitagdes no inicio de um novo tépico ou antes de um item lexical.
Exemplos: ééé::;, aaa:..
As digressdes sdo uma suspensao temporaria de um tépico
Digressdes que retorna. Apontam para algo externo ao que se acha em

andamento.

Exemplos: provérbios, lugares-comuns, expressdes feitas,
= : ~ rotinas. Nao tém um funcionamento orientado para frente
Expressoes formulaicas, expressoes ou para tras, mas para a contextualidade e para o conteu-
prontas do

Exemplo: bom-dia, até logo.

Atos de fala positivos, tais como elogiar, agradecer, aceitar
Atos de fala/ Estratégias de polidez etc.

positiva e negativa Atos de fala negativos, tais como discordar, recusar, ofen-
der, xingar etc.

Fonte: Melo e Cavalcante (2006, p. 87)

Ao observarmos o quadro percebemos a presenca de varias estratégias elencadas na
pesquisa de Silva (2013): a parafrase, corregdes (eliminagao, substituicdo e acréscimo) e as di-
gressodes que se assemelham a reordenacgao topica e os marcadores conservacionais, dos quais
alguns s&o usados para retomar algo ja mencionado pelo participante no seu turno de fala, ou
por outro participante do grupo durante a apresentagado do seminario.

Tendo em vista as caracteristicas do género em foco e os processos de retextualizagéo
envolvidos, fica evidente que os graduandos precisam acionar e desenvolver ainda mais suas
habilidades de leitura/escuta, interpretacao e producgéo de textos. Estas sdo a base para o uso
das estratégias mencionadas nesta revisao de literatura. Portanto, nesta pesquisa, defendemos
0 ensino sistematizado dos géneros orais nos cursos de bacharelado, numa perspectiva que
considere as relagdes de continuum Marcuschi (2004) entre estes e os géneros escritos. A seguir
apresentamos a metodologia adotada na investigacao.

ESCOLHA METODOLOGICA

Esta pesquisa classifica-se na area da Linguistica Aplicada indisciplinar (MOITA LOPES,
2006) ao considerar o ponto de vista da comunidade universitaria (usuarios da lingua), assu-
mindo os pressupostos da segunda virada da LA ao abordar os letramentos no ensino de lingua
materna e entender a lingua como instrumento de interagdo e constru¢gao do conhecimento.

Assim, optamos pela abordagem qualitativa (GOLDENBERG, 2004) e adotamos como
procedimento a pesquisa com survey. Para a analise, selecionamos algumas respostas do ques-
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tionario' aplicado a 30 graduandos dos cursos de Engenharia Elétrica (ENE), Ciéncia e Tecnolo-
gia de Alimentos (CTA), Sistemas de Informacgao (Sl) e Psicologia (PSI). Tais respostas eviden-
ciaram dificuldades enfrentadas com os processos de retextualizacdo na pratica do seminario
vivenciada pelos graduandos participantes da pesquisa. No préximo topico apresentamos os
resultados e discusséo.

INVESTIGANDO OS PROCESSOS DE RETEXTUALIZACAO NA PRATICA
DE SEMINARIO ACADEMICO

Diferente de abordagens universalistas de uma epistemologia colonial (MIGNOLO, 2013
e GROSFOGUEL, 2010) que tendem a estudar os fenbmenos somente numa perspectiva teori-
ca, estamos destacando o ponto de vista dos sujeitos que vivenciam a preparagao e apresenta-
¢ao do objeto em estudo. Nesta secao, investigamos as percepg¢des dos sujeitos que compreen-
dem: os descritores e as dificuldades durante a produgao.

Descritores

Selecionamos os dados que descreveram de forma discursiva a experiéncia com o gé-
nero. Nosso objetivo foi investigar detalhes do processo de produgéo e identificar como ocorreu
o processo de retextualizagao. Para facilitar a identificagao, codificamos cada descricdo com D e
o respectivo numero, assim mencionaremos na analise D4 para a descri¢cao 4, D12 para a des-
cricdo 12 e assim sucessivamente.

Os dados estao organizados em topicos conforme semelhangas no que os sujeitos des-
tacaram. Nosso parametro de analise se fundamenta nas teorias destacadas na revisao de lite-
ratura apresentada. A seguir elencamos os dados com as respectivas analises.

a) Descrigao com énfase na preparagao

Neste item selecionamos as descrigdes que deram destaque a etapa de preparagao do
SA. Esta é considerada importante, pois demanda uma série de atividades para garantir a apre-
ensao do tema e dos conteudos relacionados que devem ser retextualizados (SILVA, 2013) no
planejamento textual do género.

3. Foi em cima da hora a escolha do artigo, sem tempo para pesquisar outros com o tema
relacionado.

5. Estudo com poucas dificuldades; roteiro baseado em caracteristicas tecnolégicas de
produto; utilizagdo de data show; avaliagao feita pelo professor e demais grupos; houve
momento de discusséo.

9. O estudo ocorreu durante as aulas, com o planejamento do roteiro e usando data show.

11. Era um trabalho em dupla, onde pesquisamos o tema através do livro da matéria, o
roteiro foi estabelecido seguindo os tépicos do livro, utilizamos data show, através de slide,
critérios do professor, houve tempo para perguntar.

22. O grupo se reuniu para estudar o tema e dividir o trabalho. Criamos os slides e depois
Jjuntamos em um s6. Ao final da apresentacédo houve um espacgo de perguntas do professor
e da sala.

Ao ressaltar a etapa de preparagao, os sujeitos se preocuparam em evidenciar o plane-

1 As questbes em anélise fazem parte de um questionario de 17questées aplicado durante a pesquisa de mestrado de Antonia
Cristina Valentim da Luz, sob a orientagdo da Dr.? Flavia G. Botelho Borges.
- ____________________________________________________________
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jamento de uso dos recursos audiovisuais como os slides e o data show em D5, D9, D11e D22,
elaboracgao do roteiro em D5, D9 e D11 e, quanto a estrutura, mencionaram uma das estratégias
da fase de fechamento: “debate”, expressa por momento de discussdo em D5, houve tempo para
perguntar em D11e houve um espacgo de perguntas do professor e da sala em D22.

b) Descricdo com énfase na etapa de apresentacgao

As descri¢cdes elencadas neste item enfatizam a etapa de apresentagao, constituem-se
nas unicas em que pudemos identificar a estrutura do género. A estrutura da apresentacgéo or-
ganiza retoricamente as informagdes do texto-base e de outros textos pesquisados na etapa de
preparagao, pois precisam ser retextualizadas numa ordem ldgica para que a audiéncia compre-
enda a linha de raciocinio do grupo.

4. Antes: busca na internet pelo artigo; recurso audiovisual: video anexado a apresenta-
¢ao; estrutura: introdugdo, desenvolvimento, conclusdo; houve comentarios do professor
no final.

12. O tema foi estudado através de revisdo bibliografica, utilizando slides para a apresen-
tacéo, a qual deveria conter introdugéo, o método estudado, fluxograma e por fim vanta-
gens e desvantagens. O professor interviu em momentos e houve espago para perguntas.

15. Em grupo, infrodugéo e desenvolvimento; Power point; apresentagéo dos tépicos, ndo
houve critérios de avaliagao; a turma e o professor fizeram perguntas.

16. Abertura direta com a apresentagdo do tema, cada participante do grupo com a sua
respectiva fala, ao final espacgo para perguntas do professor e alunos.

17. Primeiro apresentamos os integrantes do grupo, em seguida o tema proposto e, apds
isso, apresentamos o seminario. Ao final da apresentagdo, houve espaco para perguntas
e um feedback do professor.

18. Apresentacgéo de slides, sequindo o roteiro preparado pelo grupo, trazendo filmes para
embasamento, o professor tirou davidas no final.

20. O grupo fez uma breve introdugdo sobre o assunto que seria abordado e logo apos,
discorreu sobre os assuntos referentes ao texto escolhido pelo professor.

A referéncia em D4 descrita como introdugcédo, desenvolvimento e conclusdo correspon-
de a estrutura textual de géneros académicos escritos, dos quais ha predominancia de uso de
artigos cientificos como texto base para o SA. Claro que esta estrutura também aparece na
composicao textual oral, porém recebe outras designagdes como abertura, fase instrumental e
fechamento (MEIRA e SILVA, 2016), lembrando que cada fase é composta por algumas estraté-
gias conforme expusemos.

Retomando estas designacdes de estruturas propostas para o SA, entendemos que o
sujeito da D4 se referiu a estrutura do texto transcrito no slide, visto que ndo menciona as desig-
nagdes de estrutura apresentadas no modelo didatico. Porém é possivel inferir que o seminario
foi composto de trés fases: abertura com a introducéo, fase instrucional com o desenvolvimento
do tema ou conteudo que foi exposto e fechamento com a conclusado, sem a estratégia de deba-
te. Entendemos que houve uma estratégia para cada fase.

Na D12 a estrutura mencionada pelo sujeito € infrodugéo, o método estudado, fluxogra-
ma e por fim vantagens e desvantagens. Mais uma vez, a estrutura identificada pertence aos
géneros da escrita cientifica (MEDEIROS, 2006) aliados a aspectos de conteudos da disciplina
expressos por fluxograma, vantagens e desvantagens. Ou seja, 0 género ocorreu com apenas
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dois elementos da estrutura: abertura e fase instrucional.

No caso de D15, a estrutura identificada pelo sujeito apresenta dois elementos: intro-
dugéo e desenvolvimento que também coincidem com a estrutura textual dos géneros escritos
dessa comunidade, porém omite a conclusio. Assim, inferimos que ocorreram as duas primeiras
fases do género: abertura e fase instrumental.

A D16 menciona Abertura direta com a apresentagdo do tema, que consideramos como
a abertura do SA embora nédo tenham cumprido todas as estratégias previstas na abordagem de
Meira e Silva (2016), depois menciona cada participante do grupo com a sua respectiva fala, o
que entendemos como a fase instrumental e ao final espago para perguntas, que corresponde
ao fechamento com a presenca da estratégia debate. Nesta descricdo podemos considerar que
ficou clara a ocorréncia de todos os elementos da estrutura do seminario, porém nao apresenta
todas as estratégias previstas para cada fase.

Na D17 também é possivel identificar a estrutura, embora haja uma confusdo do que
realmente é o “seminario”. Nesta, identificamos a abertura com duas estratégias em apresenta-
mos os integrantes do grupo, em seguida o tema proposto, fase instrumental em apresentamos
o seminario e fechamento em Ao final da apresentagdo, houve espago para perguntas. Neste
caso também nao aparecem todas as estratégias apontadas por Meira e Silva (2016) em cada
fase do género.

A D18 se refere exclusivamente a etapa de apresentacado do SA, contudo a unica men-
cao que pode configurar como referéncia a estrutura é o professor tirou duvidas no final que pode
ser a estratégia de debate da fase de fechamento.

Na ultima, D20, ha presenca de duas fases da estrutura expressas por O grupo fez uma
breve introdugdo sobre o assunto que seria abordado (abertura) e discorreu sobre os assuntos
referentes ao texto (fase instrumental). Neste caso, notamos a presenga uma unica estratégia
em cada uma das fases.

Dificuldades

Acreditamos que ao relatarem as dificuldades percebidas na experiéncia, os sujeitos nos
oferecem parametros preciosos para reflexdo da nossa pratica com o género em foco. Portanto,
esta secao traz a baila as impressdes pessoais quanto as dificuldades. Como as respostas séo
discursivas, organizamos os relatos em quatro topicos que representam as categorias de dificul-
dades que emergiram na analise dos dados.

a) Dificuldades para encontrar informagoes/fontes de pesquisa

1. Trabalhos relativos com o tema.

2. Encontrar dados.

9. Temas extras fora o roteiro de aula.

13. Encontrar informagbes a mais sobre o assunto.
16. Encontrar exemplos e material audiovisual.

Os relatos evidenciam falhas nas orientagdes quanto a busca das informacdes, além de
auséncia de indicacao de fontes seguras na preparagao do SA. Esta dificuldade esta relacionada
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a etapa de organizacgao do texto oral que, segundo Dolz et al. (op. cit.) prevé procedimentos de
triagem das informacgdes disponiveis.

b) Dificuldades de compreensao do tema abordado e dos conteudos relacionados

3. Conhecer os processos da empresa que o artigo trazia.
12. A dificuldade do tema definido.

20. O docente ndo explicou previamente os conteudos referentes aos mais variados as-
suntos em Psicologia, portanto, os alunos néo tinham base de conhecimento sobre as
tematicas.

22. Complexidade do assunto abordado.

Estas dificuldades estdo relacionadas as proximas operagdes de organizagao do texto
oral: reorganizacao dos elementos retidos; hierarquizagao desses elementos, distinguindo ideias
principais de secundarias (DOLZ et al., 2011). Estas operagdes sdo dimensdes ensinaveis do
género oral.

c) Dificuldade para planejar o texto oral

10. Planejamento para fazer com antecedéncia.
19. Organizagdo em grupos e construgao do roteiro.

Estas dificuldades se relacionam integralmente a organizagao do texto oral supracitada

(DOLZ et al., op. cit.) e que faz parte da etapa de preparacdo. E mais um indicio da necessidade
de ensino dos géneros orais neste nivel de ensino.

d) Dificuldades por falhas na orientagao

5. Auséncia de materiais para desenvolvimento do seminario (encontrado mais em blogs).
11. Pesquisa do tema e falta de orientagdo do professor.

15. Pesquisa do tema, falta de apoio do orientador, ndo sabiamos os critérios de avaliagéo.
18. Pouca orienta¢do do professor.

26. Normas e regras.

Os relatos deste item apontam para falhas na orientagao na etapa de preparagao do SA,
que vao de pouca orientacao para falta de orientagao. Esta caréncia é baseada na crenca de que
o universitario é proficiente na comunicagao oral, conforme ja identificado por Nascimento (2018)

O professor académico, ao solicitar um seminario para o universitario, tem uma
representacdo social e subjetiva deste como: instruido, maduro e experien-
te na realizacdo de seminarios, pois, o docente projeta a imagem de que o aluno ja
apresentou outros seminarios, antes, na fase de Educacdo Basica. Assim, ndo realiza
atividades didaticas com o objetivo de desenvolver capacidades de linguagem para a
comunicagdo em um seminario. (NASCIMENTO et al., 2018, p. 727)

No mesmo estudo, os autores afirmam que o ensino das competéncias da comunicacao
oral tem sido negligenciado na Educacgao Basica, o que derruba a crenga de proficiéncia do gra-
duando. Dessa forma, precisamos repensar nossas praticas relacionadas ao SA.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Como professoras e pesquisadoras, esta pesquisa contribuiu para que pudéssemos
olhar para o SA por meio de diversas perspectivas que revelam os processos e estratégias de
retextualizacao. Assim, nos fez reavaliar nossas praticas didaticas ao refletirmos sobre formas de
trabalho com o género que abordem as estratégias mencionadas, desenvolvendo as habilidades
de leitura, interpretacéo e producao de texto necessarias na produgao do SA.

Em relagdo ao ensino-aprendizagem de leitura e escrita na educagéo superior, este
estudo tem potencial para contribuir com a ressignificagao da pratica educativa, pois os dados
revelam que ha falhas no processo de produg¢ao do SA nestes cursos em foco. Tais falhas apon-
tam para a necessidade de sistematizagdo e ensino do género e das estratégias envolvidas nos
processos de retextualizagdo. Neste sentido, o seminario pode deixar de ser concebido apenas
como técnica ou método (SEVERINO, 2007) e passar a ser entendido como género oral em suas
especificidades (LUZ, 2020), o que mudaria drasticamente a pratica atual.
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RESUMO

A pesquisa cientifica € uma agdo humana cujo propdésito € encontrar respostas para os proble-
mas ou questdes significativas que sao propostas. O pesquisador utiliza-se do conhecimento
anterior e manipula métodos, técnicas e outros procedimentos a fim de obter resultados perti-
nentes as suas inquiricdes. Um processo de pesquisa deve iniciar-se com um plano de trabalho
que, propicia ao pesquisador a ampliacdo do seu horizonte e uma melhor compreensao quanto
ao caminho que tera que seguir até alcancar a meta. O objetivo deste trabalho é oferecer um en-
quadramento geral, com carater de primeira aproximagéao, que localize o leitor e Ihe permita uma
visdo global ou holistica das diferentes etapas, fases, momentos que constituem um processo
de pesquisa. Para a organizagao deste estudo, fez-se criterioso levantamento bibliografico na
literatura cientifica, a partir da compilacao de trabalhos publicados em revistas, livros especiali-
zados e em bases de dados pertinentes. Em consequéncia, como resultado, essa visao global
permite ao leitor esquematizar globalmente o processo, e logo, aprofundar-se em cada uma
das etapas pertinentes. Dessa forma, considerando que o entendimento das diferentes etapas,
assim como a escolha do método que melhor se aplica a questao da pesquisa e aos seus obje-
tivos, sugeriu-se um enquadramento geral que propicia ao leitor uma visdo geral das diferentes
etapas e fases, tdo fundamentais para a obteng¢ao do éxito quando da realizagdo de um projeto
de pesquisa cientifica.

Palavras-chave: enquadramento geral. pesquisa cientifica. processo de construgao.

ABSTRACT

Scientific research is a human action whose purpose is to find answers to significant problems
or questions that are proposed. The researcher uses previous knowledge and manipulates me-
thods, techniques and other procedures in order to obtain relevant results to his inquiries. A rese-
arch process should start with a work plan that allows the researcher to broaden his horizon and
a better understanding of the path he will have to follow to reach the goal. The objective of this
work is to offer a general framework, with a first approximation character, that locates the reader
and allows him a global or holistic vision of the different stages, phases, moments that constitute a
research process. For the organization of this study, a careful bibliographic survey was carried out
in the scientific literature, based on the compilation of works published in magazines, specialized
books and in relevant databases. Consequently, as a result, this global view allows the reader
to outline the process globally, and then to delve into each of the relevant stages. In this way,
considering that the understanding of the different stages, as well as the choice of the method
that best applies to the research question and its objectives, a general framework was suggested
that provides the reader with an overview of the different stages and phases, as fundamental to
achieving success when carrying out a scientific research project.

Keywords: general framework. scientific research. construction process.

INTRODUGAO

A ciéncia surge no ambito humano como uma escassez de saber o porqué dos acon-
tecimentos (LAKATOS; MARCONI, 2003, p. 84), como um modo de compreender e analisar o
universo através de um agrupamento de técnicas e métodos. Considerando a etimologia das
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palavras, ciéncia significa “conhecimento”, todavia, vale ressaltar que nem por inteiro os conhe-
cimentos sao cientificos nem pertencem a ciéncia, como por exemplo, os vulgares. (CERVO;
BERVIAN, 2002, p. 16) afirmam que:

A ciéncia € um modo de entender e analisar o dominio empirico, envolvendo o arcabougo
de procedimentos e a procura do conhecimento cientifico pelo uso da consciéncia critica
que levara o investigador a distinguir o fundamental do superficial e o relevante do secun-

dario.
A trajetodria pela qual se propde a obter o saber cientifico deve sempre ser orientada por
procedimentos técnicos e metodoldgicos bem definidos visando prover subsidios necessarios na
procura de um resultado presumivel ou improvavel para a condi¢gao pesquisada, além de ajudar

na deteccao de deslizes e no veredito do cientista.

A investigacao cientifica € o emprego pratico de uma série de procedimentos objetivos,
aplicados por um pesquisador (cientista), para o desenvolvimento de um experimento, a fim
de gerar um novo conhecimento, bem como integra-lo aqueles pré-existentes (BARROS et al.,
2002); (KOCHE, 1997). Constitui-se, portanto, em etapas ordenadamente dispostas, de maneira
coerente e racional, as quais o pesquisador devera conhecé-las para aplica-las convenientemen-
te.

Estas etapas, de maneira sucinta, incluem desde a selecdo do tema a ser pesquisado, o0
planejamento da investigagao, o desenvolvimento da metodologia escolhida, a coleta e a tabula-
¢ao dos dados, a avaliagédo dos resultados, a formulagdo das conclusdes, até a propagacéao de
seus resultados (SILVA, 2001).

Assim, objetiva-se a organizagao essencial de uma pesquisa cientifica, assim como, os
varios tipos de pesquisa e os tragos gerais para o desdobramento de um projeto. O corrente
trabalho foi realizado cumprindo os critérios de consulta basica, tipo bibliografica, com perspec-
tivas qualitativas com o objetivo de facilitar a compreenséo e apresentar de maneira concisa os
elementos mais substanciais sobre metodologia da investigagao cientifica.

A disposicao de uma pesquisa cientifica inclui a escolha do tema, a elaboracgao e a reali-
zagao operacional do projeto, a ordenagao do material coletado, o exame e discussao dos resul-
tados, a elaboracédo do documento final e divulgac&o dos resultados (SILVA, 2004). Geralmente,
pesquisadores iniciantes costumam confundir as fases para a realizagdo de uma investigacao
cientifica com a produgdo de um projeto de pesquisa, ou seja, confundem o protocolo com o
projeto.

Um planejamento de pesquisa é unicamente um dos componentes de uma regra de pes-
quisa, o qual deve ser extremamente abrangente e composto de inumeros documentos, inclusive
pelo respectivo projeto de pesquisa.

O regramento de pesquisa € o documento onde estardo previstos inteiramente os pas-
sos para o desenrolar da pesquisa, € a pecga utilizada pelo investigador para o pedido de recur-
sos financeiros e, também, um guia pratico a ser usado para organizar a investigacao de forma
I6gica e eficiente. Ja o projeto de pesquisa € um documento mais restrito, onde estardo descritas
as totalidades dos procedimentos que ocorrerdo na aplicagdo da metodologia escolhida no de-
lineamento da pesquisa, a qual devera ser aclarada no protocolo (HULLEY, 2003; CUMMINGS,
2003).
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No projeto, deverao constar as varias fases da aplicagao do método, embora possa, tam-
bém, envolver partes em comum com o protocolo, tal como o0 exame da literatura, os propdsitos
etc. Assim, de modo resumido, podemos dizer que o regramento € responsavel pelo roteiro da
pesquisa, ao mesmo tempo que o projeto € o encarregado pela execugao da mesma.

Portanto, para o cumprimento de uma pesquisa com a austeridade cientifica que o modo
requer, pressupde-se que o investigador escolha um tema de sua preferéncia, defina o problema
a ser investigado, elabore um plano de desempenho consistente e, apds a realizagéo operacio-
nal desse plano, compile e analise as conclusdes obtidas, e escreva um relato final, o qual deve
ser delineado de forma bem planejada, Iégica e conclusiva (MARCONI, 2001). Todos estes pro-
cedimentos deverédo ser executados em etapas.

METODOLOGIA

A metodologia adotada no presente € baseada em pesquisa bibliografica envolvendo o
estado da arte do assunto, foi realizada cumprindo os critérios de consulta basica, tipo biblio-
grafica, com perspectivas qualitativas com o intuito de facilitar a compreensao e apresentar de
maneira concisa os elementos mais substanciais sobre metodologia da investigagao cientifica.

Todo processo de pesquisa, formalmente falando, inicia-se com um plano ou projeto de
trabalho. Este serve ao pesquisador para ampliar seu horizonte e compreender melhor o cami-
nho que tera que seguir até alcancar a meta. Para o desenvolvimento da pesquisa em questao,
procedeu-se a criterioso levantamento bibliografico na literatura cientifica, a partir da compilagéao
de trabalhos publicados em revistas cientificas, livros especializados e outros, donde foram es-
colhidos planos de pesquisa e suas respectivas fases de alguns autores especialistas, com gran-
de conhecimento no tema desta pesquisa, assinalando os passos que devem dar-se, por sinal
muito similares entre si, embora com algumas nuances, a saber: (CARDONA, 2002; FOX, 1981;
MACMILLAN e SCHUMACHER, 2005; HERNANDEZ SAMPIERI, FERNANDEZ COLLADO e
BAPTISTA, 2003). Constatou-se , ainda, que todos eles, assinalaram de forma coincidente que:

... estas fases nao constituem nem uma lista exaustiva nem uma ordem inamovivel em
sua sequéncia, de forma que sera habitual encontrar sobreposi¢coes entre as mesmas
e mudangas na ordem, As circunstancias que acontecem no desenrolar da pesquisa e
os achados que se vao encontrando serdo os que determinam a disposi¢ao definitiva da
sequéncia.

FOX (1981, p. 56) propde um plano de pesquisa apoiado em uma série de etapas se-
quenciadas em trés partes:

Primeira Parte: Elaboracao do plano de pesquisa.

Etapa 1 . Ideia ou necessidade impulsora e area problematica.
Etapa 2 . Exame inicial da Bibliografia.

Etapa 3 . Definigao do problema especifico da pesquisa.
Etapa 4 . Estimativa do éxito potencial da pesquisa proposta.
Etapa 5 . Segundo exame da Bibliografia.

Etapa 6 . Selecao do enfoque da pesquisa.
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Etapa 7 . Formulagao das hipoteses da pesquisa.

Etapa 8 . Selecao das técnicas e da metodologia de coleta de dados.
Etapa 9 . Escolha e preparacao dos instrumentos de coleta de dados.
Etapa 10. Desenho do pano de coleta de dados.

Etapa 11 . Descri¢do do plano de analise de dados.

Etapa 12 . Identificacdo da populacédo e da amostra a utilizar.

Etapa 13 . Estudos (guia do enfoque), método e equipamento de coleta de dados e do
plano de analise destes.

Segunda Parte: Execugao do plano de pesquisa.

Etapa 14 . Execuc¢ao do plano de coleta de dados.

Etapa 15. Execugao do plano de analise de dados.

Etapa 16 . Preparacao dos relatérios de pesquisa.

Terceira Parte: Aplicagcao dos resultados.

Etapa 17. Divulgacao dos resultados e proposta de previdéncias de agao.

Continuando com outras propostas de plano de pesquisa, apresentamos a do CARDONA
(2002, p. 34).

Etapa 1. Problema geral da pesquisa.

Etapa 2. Revisao da Pesquisa Prévia sobre o tema.
Etapa 3. Formulagao da hipdtese.

Etapa 4. Desenho do estudo com seus compartimentos.
Etapa 5. Resultados e sua Credibilidade.

Etapa 6 . Conclusdes.

Os autores Hernandez Sampieri, Fernandez Collado e Baptista (2003) definem uma se-
quéncia de passos outros:

Passo 1 : Conceber a ideia a pesquisar.

Passo 2 : Exibir o problema de pesquisa.

» Estabelecer os objetivos de pesquisa.

+ Desenvolver as perguntas de pesquisa.

« Justificar a pesquisa e analisar sua viabilidade.
Passo 3 : Elaborar o enquadramento tedrico.

* Revisar a literatura considerando, pesquisa-la, obté-la, consulta-la, extraindo e reco-
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Ihendo a informacéao de interesse e construir o enquadramento tedrico.
Passo 4 : Definir o tipo de pesquisa.

» Definir se a pesquisa se inicia com exploratéria, descritiva, correlacional ou explicati-
va e até que nivel chegara.

Passo 5 : Estabelecer as hipéteses e detectar as variaveis.

* Formular as hipotese.

» Detectar as variaveis, considerando a definicdo conceitualmente e operacionalmente.
Passo 6 : Escolher o desenho de pesquisa mais apropriado.

* Desenho experimental, pré-experimental ou quase-experimental.

+ Desenho ndo experimental (transversal ou longitudinal).

Passo 7: selecionar a amostra.

» Identificar os participantes que vao ser medidos e delimitar a populacéao.
» Escolher o tipo de amostra(probabilistica, ndo probabilistica).

» Definir o tamanho da amostra e aplicar o procedimento de selecao

* Obter a amostra.

Passo 8: Compilar os dados

» Definir a maneira adequada de selecionar os dados segundo a conjuntura da pesqui-
sa.

» Elaborar o instrumento de medic¢ao e aplica-lo.

* Apurar a validade e a credibilidade do instrumento de medigao.
* Obter os dados.

» Codificar os dados.

» Criar um arquivo que contenha os dados.

Passo 9: Analisar os dados.

» Selecionar as provas estatisticas mais adequadas (segundo ad hipéteses formuladas
e os niveis de medicao das variaveis).

+ Elaborar o programa de computador para analisar dados : Utilizando um pacote esta-
tistico ou gerando um programa proprio.

* Realizar as analises requeridas.
* Interpretar as analises.

Passo 10: Apresentar os resultados.
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« Elaborar o relatério de pesquisa.
* Apresentar o relatério da pesquisa.

A seguir, definem-se as fases que a nosso ver sdo mais proximas a realidade que vive o
pesquisador, tomando como referéncia as expostas por MacMillan e Schumacher (2005, p. 16).

De forma geral, estas fases se efetivam em:

Fase 1. O surgimento da ideia de pesquisa.

Fase 2. A escolha do tema.

Fase 3. A execugao do problema, os objetivos, as perguntas e as hipéteses da pesquisa.
Fase 4 . Produgao do enquadramento teorico.

Fase 5 . Configuragao da estratégia metodologica.

Fase 6 . Colheita de dados ou trabalho de campo.

Fase 7 . Exame e interpretacado dos dados.

Fase 8 . Preparacgéao do relatério ou memorial de pesquisa.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Na proposta de Fox (1981, p. 56) observamos que o autor inclui dentro da primeira parte,
centrado no desenho do plano ou projeto, um segundo exame da bibliografia (Etapa 5), que nao
o distingue explicitamente de uma primeira aproximagéao a leitura (Etapa 2). Esta imersao na bi-
bliografia que realizamos, uma vez que ja definimos o tema, e que seria correspondente a etapa
5, desde nossa perspectiva corresponderia a Parte de execucéo propriamente dita. Em todo o
caso, como parte do projeto, pode-se planejar essa busca bibliografica, identificar e organizar em
relagdo a que temas, categorias, contextos seriam interessantes dentro da quadro de pesquisa,
mas este exame bibliografico mais profundo vai além de uma fase de planejamento.

Algo que nao esta explicito neste processo, de perspectiva do autor referido, € a dimen-
sao temporal. Quer dizer, em que tempo desenvolveremos cada uma dessas etapas, qual sera
o cronograma preliminar do processo? Geralmente, a realidade ultrapassa nosso planejamento
temporario, mas neste momento do plano ou projeto, é factivel pensar em pautas de tempos ne-
cessarios para etapas previstas. Sobretudo considerando que a temporalidade € uma variavel
que condiciona as pesquisas e, portanto, as fases que possamos projetar.

Se tivermos limites de tempo ja prefixados para realizar uma pesquisa, temos que ajustar
o desenho do projeto considerando esta variavel. E a maneira de calibrar nossas possibilidades
de execucgao do projeto no tempo disponivel consiste na identificagcdo no cronograma preliminar
de cada uma das fases.

Continuando com outras propostas de planos do processo de pesquisa, citamos Cardo-
na (2002, p. 34). Este autor inicia o processo com o problema geral da pesquisa, ao que segue
a revisao da pesquisa prévia sobre o tema, a formulacédo da hip6tese, o desenho do estudo com
todos seus compartimentos, os resultados e sua credibilidade, terminando com as conclusdes.
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A proposta de Hernandez Sampieri, Fernandez Collado e Baptista (2003) define uma
sequéncia de passos outros, desfrutando de certo grau de exaustividade, da mesma forma, que
a inicialmente apresentada — Fox 1981, é mais relacionada aos desenhos que classicamente se
identificaram com a pesquisa positivista, ou de corte quantitativo.

Observamos, além disso, uma auséncia na qual, em nosso ponto de vista, € necessario
insistir: a necessaria consulta bibliografica ao conceber a ideia de pesquisa, e/ou consultas a
pessoas que tenham trabalhado o tema.

Na sequéncia, definimos as fases que a nosso ver, sao mais proximas a realidade que
vive o pesquisador, tomando como referéncia as expostas por MacMillan e Schumacher (2005,
p. 16). E uma sequéncia orientadora, que se ird moldando em fungdo do rumo que tome a inves-
tigac&o e das caracteristicas pessoais. Insistimos neste ultimo aspecto: seu carater orientador e,
portanto, a flexibilidade que admite qualquer desenho da pesquisa.

Fase 1. O surgimento da ideia de pesquisa:

Como parte de uma inquietagdo, uma necessidade, uma busca ou qualquer outra situ-
acao que leve o investigador a pensar em realizar uma pesquisa. A fonte que origina a ideia do
pesquisador pode ser a mais insuspeita. Por exemplo, pode ser justamente uma situagao proble-
matica notificada em seus contextos préximos: profissional, laboral, formativo.

Fase 2.A escolha do tema:

Ideia inicial do pesquisador se inscrever em um tema amplo ou em um conjunto deles,
dos quais, depois de analisar bem, o que deseja, escolhera o definitivo. Este processo, que cos-
tuma ser uma cotacao de ideia, supde realizar uma busca inicial — leituras, consultas - que nos
permuta descobrir a novidade ou pertinéncia de sua abordagem. Realizamos aqui uma primeira
corregao bibliografica, que tem um jeito de leitura flutuante. O objetivo é produzir uma proximi-
dade ao tratamento do tema que estamos expondo, para perceber até onde € um tema novo ou
se, pelo contrario, ja foi amplamente tratado. Recordemos que uma pesquisa cientifica procura
preencher um vazio de conhecimento: se trata de um tema muito conhecido, pode ser que incor-
ramos no erro de repetirmos o que ja existe. O que limitaria sem perplexidades o valor de nosso
trabalho.

Fase 3. A execugdo do problema, os objetivos, as perguntas e as hipoteses da pesquisa:

Aqui o pesquisador tem que ocupar uma posig¢ao pessoal, um perigo calculado ao avaliar
o contratempo que se esta retratando e concretiza-lo, caso de seja necessario. Para isso, apoia-
-se nas leituras que realizou como o parte da escolha do tema, que Ihe permitiram situar-se no
campo de estudos que abordara, a partir de sua pesquisa. Nao obstante, com uma submersao
mais profunda na bibliografia, € possivel que o dilema de pesquisa sofra outras modificagoes.

Expbe-se, entdo dois momentos chaves de revisao bibliografica, vinculados ao proble-
ma. O primeiro deles, prévio a sua definicdo, com leituras que nos permitam definir o tema que
vamos trabalhar e afina-lo até que o convertamos em problema de pesquisa. E, posteriormente,
um segundo momento de revisao bibliografica mais profunda , centrada em todo o estudo refe-
rente aos termos do problema. Quer dizer, aquelas categorias, processos e contextos que este
apresenta.
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Da revisdo mais profunda do enquadramento tedrico podem derivar modificagdes da for-
mulacéo do problema. Isso, condicionado pelo estudo de pesquisas precedentes que nos levam
a reformular o que inicialmente tinhamos proposto.

Por exemplo, no paradigma sociocritico, o problema apresenta-se com aspecto orienta-
dor e permanece livre durante todo o processo. Depois do problema, formulam-se os objetivos
que permitirdo ao pesquisador tomar as deliberacées oportunas e ir fluindo na pesquisa.

As perguntas sao interrogantes vinculadas aos objetivos especificos, que servem como
guia durante o processo de trabalho. Por sua parte, as hipéteses s&o possiveis respostas ao
problema de pesquisa e, nesse sentido, proporcionam-nos caminhos de pesquisa. As hipéteses
servirdo para elencar duas ou mais variaveis, e serdao medidas ao correr da pesquisa. Diferente
deste caso, nas pesquisas de carater mais qualitativo, alguns autores falam de hipéteses de tra-
balho, que se vao modificando ao longo do estudo. Dado o estreito vinculo entre cada um desses
elementos e o problema de pesquisa, € importante centrar este ultimo mediante uma pergunta
clara e direta, em que aparecam os elementos basicos ou chaves da pesquisa. E pertinente
tragar uma linha de unido temas, titulo, problema, objetivos, perguntas e hipdtese. Isto ajudara
a descobrir indefinigdes e desajustes, ja que através dessas partes deve figurar uma coeréncia
clara.

Fase 4. Produg¢ao do enquadramento teorico:

Esta etapa é vital em qualquer pesquisa e chave para as etapas de cunho metodoldgico,
analise e interpretacao da informagao. Permite elaborar o contexto presumivel da pesquisa, ao
classificar um estado da arte dos elementos fundamentais do problema de pesquisa. Supde uma
revisao profunda na bibliografia, focada nas categorias, nos processos e nas variaveis chaves.

Como assinala Hernandez Sampieri et al. (2003), a revisdo da bibliografia consiste em
detectar, adquirir e consultar o material de literatura e outros que podem ser importantes para os
propésitos do estudo, assim como em obter e recolher a informagao significativa e necessaria
que coincida com o0 nosso problema de verificagdo (disponivel em diferentes tipos de documen-
tos).

Embora em uma fase da pesquisa nos focamos na produgao do enquadramento tedrico,
€ uma atividade que se mantém durante toda a pesquisa: fecha-se com o estabelecimento das
conclusdes do estudo.

Fase 5. Configuragao da estratégia metodoldgica:

Uma vez que definimos o que investigar e contamos com um estado da arte pertinente
ao tema, adentramos na estratégia metodoldgica. Esta inclui a definicdo do linha de pesquisa e
a definicdo operacional das variaveis do estudo e sua medigao.

A estratégia metodologica centra-se no parecer operacional das variaveis do estudo,
especificando os indicadores de determinagao para cada uma delas, no sentido de responder a
questao: como vamos estimar isto que definimos conceitualmente? .

Os métodos, técnicas e instrumentos que nos permitirdo conhecer o que estamos pes-
quisando, sao elaborados, bem como define-se a amostra com a qual ira se trabalhar. Como
elemento da estratégia metodoldgica, temos também que descrever os procedimentos para a
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critica da informagao recolhida.

Esta é outra das interrogagdes que temos que formular e responder nesta fase de traca-
do metodoldgico: como vamos processar a informagéao recolhida? Que procedimentos emprega-
remos?

Fase 6. Colheita de dados ou trabalho de campo:

Realiza-se mediante estratégias metodoldgicos definidas anteriormente, de acordo com
a esséncia do problema. E primordial ter em conta a validade de confiabilidade dos mesmos.

Fase 7. Exame e interpretacao dos dados:

A partir dos procedimentos de apreciagao caracterizados na estratégia metodoldgica,
processamos a totalidade das informag¢des produzidas no ambito do trabalho. Para a analise
dos elementos coletados podemos utilizar tabelas, figuras, diagramas ou outros varios tipos de
representacdo que favoregca uma facil interpretacdo do que se angariou ao longo da pesquisa
uma vez finalizada.

Fase 8. Preparacgao do relatério ou memorial de pesquisa:

Convém ter pensado que tipo de sumula vai se apresentar, a quem vai ser direcionado e
as respectivas formagdes dos leitores. Em fungéo deste dado. Ajusta-se o discurso. Sem esque-
cer de dar respostas, as colocagdes gerais realizadas.

Embora nesta descri¢do das etapas do processo de diagndstico colocamos a elaboragao
dos relatos ao final, geralmente, os executores comegam a escrita em fases prévias. Por exem-
plo quando se constroéi o enquadramento tedrico, redige-se um primeiro rascunho desta segao,
embora ndo se tenha ainda realizado o trabalho de campo, nessa analise dos resultados.

A seguir representamos essas etapas em um esquema grafico.

Figura 1 — Esquema grafico com as diferentes etapas do processo de pesquisa cientifica.

INICIO
TEMA L J PROBLEMA
REVISAOBIELIOCRAFICA
, CONFIGURACAODA ESTRATECIA
EXECU€A0 DOFROBLEMA, 05 ety
OBJETIVOS, ASPERGUNTASE AS
'HIPOTESES
COLETA DOSDADOS OU DESENVOLVIMENTO DO
TRABALHO DE CAMFO EXFERIMENTO
EXAME F INTERPRETACAODOS INTERFRETAR 05 RESULTADOS
DADOS
| | |
TABELAS FIGURAS, CONCLUSOES GENERALIZADAS
ESTATISTICAS DIAGRAMAS

Fonte: Autoria prépria (2022)
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CONSIDERAGOES FINAIS

Algo que define o mecanismo de pesquisa € seu programa de planejamento. Embora
tenhamos que aceitar a incerteza, especialmente naqueles estudos ilustrados a partir de uma
orientacao indutiva. Do mesmo modo, temos que ser capazes de captar o emergente, aquilo que
inicialmente ndo haviamos previsto, e o incorpora-lo ao processo de trabalho.

A pesquisa deve ser sempre atrativa, estimulante, reflexiva e uma provocacao para o
pesquisador que, ao mesmo tempo que se introduz nela e conhece a realidade pesquisada, ira
incrementando competéncias para realizar todo o processo de pesquisa.

Enfatiza-se a complexidade do processo, pois ndo se considera a pesquisa como um
processo linear ou sequencial, do principio ao fim. Sua natureza esta mais relacionada com a
interrelagdo e recursividade existente entre seus diferentes momentos, avangos, e regressos a
etapas anteriores, emergenciais que condicionam redefinicées, retornos ao campo de estudo,
novos olhares sobre os dados produzidos.

A pesquisa nao € um processo linear. A leitura de uma escrita em uma fase adiantada do
estudo pode levar-nos a questionar maneiras em que tenhamos conceitualizado e operaciona-
lizado algo, como consequéncia, essa situagao pode provocar a volta para o campo de estudo,
a procurar novos dados, que analisaremos e interpretaremos com o restante da informagao
produzida. O ponto final do relatério de pesquisa constitui apenas o encerramento parcial de um
processo que, na medida em que se difunda, apresente, discuta, certamente saira enriquecido.
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RESUMO

O presente estudo possui como objetivo geral analisar a representagao discursiva que o Pro-
fessor de Lingua Portuguesa possui de si e de sua pratica. Procurando analisar no discurso do
Professor de lingua Portuguesa do ensino médio das escolas Estaduais do Municipio de Alto
Araguaia-MT: a imagem discursiva que os professores de lingua portuguesa tém de si; a ima-
gem discursiva que os professores de lingua portuguesa sobre o ensino os conflitos ideolégicos
sobre o ensino da mesma. Utilizaremos como metodologia de pesquisa a Analise de Discurso.
Colocando o professor como “sujeito” e tornando seu “discurso” como “corpus” desta pesquisa.

Palavras-chave: discurso. professor. lingua e imagem.

INTRODUGAO

Ao abordar a questao entre o sentido do ensino e o0 do aprendizado coloca-se em evidén-
cia a representacdo discursiva do professor, entendido aqui como “sujeito”, (PECHEUX, 1998)
que, além de ocupar uma posig¢ao no discurso, designa aquele que teria habilidades para ensinar
e, por conseguinte, transformar a realidade de seus alunos. No entanto, existem sentidos discur-
sivos, entre os circulantes da sociedade, que emergem outras questdes neste processo (sentido
do ensino e aprendizado), em que o professor possui necessidade de obter resultados imediatos
e satisfatérios, colocando-os no centro de uma disputa. Isto em oposig¢ao a teorias modernas,
fazem com que o professor quebre os paradigmas da educacao e tratando o aluno como tabula
rasa constituindo-o em outro espaco discursivo — o de “sujeito ativo”

Tomando a sala de aula como primeiro aspecto de partida, a sala de aula torna-se um
local de compartilhamento de ideias onde o professor e alunos se tornam sujeitos, compreen-
dendo a lingua ndo s6 no sentido dela, mas langando um olhar sobre esta no sentido do seu
funcionamento entre os membros da sociedade. No segundo aspecto, o aluno surge como um
sujeito passivo em um processo determinado e coordenado unicamente pelo sujeito professor.

E neste processo que observamos um tesao discursivo entre estes sujeito no espago
escolar, gerando um desconforto na relagao entre este membros da sociedade. Neste sentido, o
objetivo deste artigo é analisar a representacéo discursiva do Professor de Lingua Portuguesa
da cidade de Alto Araguaia-MT, e identificar os discursos de identidade que o constituem. Se-
gundo Orlandi (2013, p. 16), “os estudos discursivos visam pensar o sentido dimensionado no
tempo e no espago das praticas do homem, descentrando a nog¢ao de sujeito e relativizando a
autonomia do objeto da linguistica”.

O presente estudo baseia-se na teoria de Michel Pécheux, utilizando-se da Analise de
Discurso para sustentar as ideias aqui desenvolvida. Para isso se utilizou como fundamentagao
tedrica a Analise de Discurso Francesa em que o professor € tratado como “sujeito”, o qual, de
acordo com Orlandi: “é interpelado em sujeito pela ideologia para que ele produza seu dizer”
(ORLANDI, 2013, p. 46). Assim tomamos o “discurso “do Professor de Lingua Portuguesa da
rede publica municipal de Alto Araguaia- MT como “corpus” deste artigo.
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ANALISE DE DISCURSO COMO BASE TEORICA

Os estudos com a Analise do Discurso tiveram inicio com “Voloshinov e Pécheux”, (TA-
FARELLO; RODRIGUES, 2013, p. 60) e a sua pratica “nos anos 60 do século XX” (ORLANDI,
2013, p.17). Para efeito de estudo é necessario distinguir a diferenga que ha entre a analise de
conteudo e a analise de discurso, segundo Orlandi:

A analise de conteudo, como sabemos, procura extrair sentidos dos textos, respondendo
a questao: o que este texto quer dizer? Diferentemente da analise de conteudo, a Anélise
de Discurso considera que a linguagem néo é transparente. Desse modo ela ndo procura

atravessar o texto para encontrar um sentido do outro lado. (ORLANDI, 2013, p. 17).
Portanto, a Analise de Discurso, procura compreender o texto em sua produgéo de senti-
dos. Durante os anos 60, os estudos da Analise de Discurso foram se constituindo em outros “es-
pacgos”. Espacos estes que se dao sobre o dominio de trés disciplinas “Linguistica, o Marxismo
e a Psicanalise” (ORLANDI, 2013, p. 19). Pensando assim, a Analise de Discurso preocupa-se
com a lingua materializada, e passa a entender como o discurso € constituido e distribuido na
sociedade, além de se preocupar como os falantes falam, isto tudo sem intervir na sua condicao

de producéo.
A Analise de Discurso segundo Orlandi:

Interroga a Linguistica pela historicidade que ela deixa de lado, questiona o Materialismo
perguntando pelo simbdlico e se demarca a Psicanalise pelo modo como, considerando a
historicidade, trabalha a ideologia como materialmente relacionada ao inconsciente sem
ser absorvida por ele. (ORLANDI, 2013, p. 20).
Desta forma, a Analise de Discurso articula o conhecimento histérico, o materialismo, a
psicanalise e a ideologia: “Constituindo um novo objeto que vai afetar essas formas de conheci-

mento em seu novo conjunto: este novo objeto € o discurso” (ORLANDI, 2013, p. 20).

A escola

Em determinados momentos histoéricos, a educagao sofreu algumas transformacgdes, e a
figura do professor passou a ser o sujeito que desempenha o papel pedagogico ideal na socieda-
de. Mas, provavelmente, este papel pedagdgico ideal poderia ser para dissimular os ideais que
existiam em uma determinada sociedade. Neste sentido, Anibal Ponce esclarece que a educa-
¢ao, quando imposta, possui algumas finalidades, “1° destruir os vestigios de qualquer tradigao
inimiga; 2° consolidar e ampliar sua prépria situacdo de classe dominante; e 3° prevenir uma
possivel rebelido das classes dominadas” (PONCE, 2003, p. 36).

Segundo Ponce, os monastérios se tornaram as primeiras escolas, as quais desempe-
nhavam duas fung¢des: a primeira, a instrugdo de monges; e a segunda a instrugdo da plebe.
Essa ultima tinha por objetivo: “Familiarizar as massas camponesas com as doutrinas cristas
e, ao mesmo tempo, manté-las doceis e conformadas” (PONCE, 2003, p. 89). Portanto, ndo se
ensinava os camponeses a ler nem a escrever.

Durante a Idade Média, houve o interesse dos nobres pelo ensino das escolas (monas-
térios), a educacao passou também a ser destinada a instrugdo desta classe social, em que os
monastérios tornaram- se internatos.

Com as transformagdes econdmicas do século Xl, a Igreja comegou a deslocar as esco-
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las monasticas para escolas catedrais. Passando, assim, o ensino a ser de responsabilidade do
clero secular. Ainda neste século, com o triunfo dos burgueses mais ricos na educagéo, e uma
pequena porcentagem de burgueses em ascensao comegam a invadir as escolas a procura de
instrucao, e a partir deste momento, “os magistrados das cidades comegam a exigir escolas pri-
marias que as cidades custeavam e administravam” (PONCE, 2003, p. 103).

Podemos observar, que durante muitos séculos a escola sofreu grande influéncia na
cultura e na forma de ensinar pela igreja. Porém, durante o periodo de 1501, ja com a grande
reforma Luterana, surge a figura de “Jacob Wemplefling” (MONACORDA, 2001 p.196) que pro-
punha aos governantes da Alemanha “um projeto de ginasio para cidade” (Idem, Ibidem). No
que observamos durante esta época € a importancia da reforma Luterana, para constituicao este
espaco discursivo o “escolar”.

No entanto para Lutero a escola deveria ser “voltada também a instrugcdo de meninos
destinados ndo a continuagao dos estudos mas ao trabalho”. (MONACORDA, 2001 p.196)

Com as transformagdes politicas e sociais ao longo do tempo as instrugdes comegaram
a atingir diversos niveis: infantil, elementares e escolas técnicas e universitarias segundo Mona-
corda.

Com o surgimento da revolugao burguesa, surge a escola nova por onde organiza um
sistema de ensino direcionado ao trabalho e aos elementos educacionais. Assim depois de um
periodo esta escola passou a chamar-se escola ativa segundo Monacorda.

A escola Norte Americana surge com grandes avangos porém se assemelha a escola
ativa europeia segundo Monacorda. Desta forma a escola Americana nao se distancia da escola
europeia com o intuito de formagao direcionada ao trabalho.

No século XX, com o fim da grande primeira guerra o mundo comega se transformar
alguns paises iniciam projetos para reforma escolar. Desta forma aparecem novas tendéncias
pedagodgicas, divergindo com diversos ideais ensinados ainda pelas escolas catdlicas. Desta
forma segundo Monacorda,

enquanto a pedagogia catdlica tenta renovar-se e os marxistas experimentam o encontro
entre as rigorosas teses de Marx sobre a relagao instrugao-trabalho e a pratica alegre das
escolas ativas, enquanto a escola no seu conjunto perpetua a sua cansada rotina (MONA-
CORDA, 2001)
O amadurecimento destas novas tendéncia, sera visivel somente no final dos anos 60
segundo Monacorda. Desta forma a escola se torna essencial para o desenvolvimento da socie-

dade sem abrir mao da pratica de produgéo e reprodugao.

No Brasil como ja sabemos, a escola aparece com a chegada dos jesuitas durante sé-
culo XV, assim nossa escola durante um grande periodo nao diferencia com a escola europeia.
Com a modernizacao do Brasil observamos que a escola se reorganizou de diversas formas em
se sistema educacional.

Apo6s a Revolugéo de 1930, um dos grandes avangos do setor da educagao que se pode
citar foi a criagado do Ministério da Educagao. Na Constituicdo de 1934 incluiram-se alguns pon-
tos importantes:

“A educacao como direito de todos; a gratuidade do ensino primario; a assisténcia aos
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estudantes necessitados etc.” (PELLET, 2006, p. 76). Junto a mencionada revolugao, um grupo
de educadores comprometidos com a renovacao da educacado no pais reuniram suas ideias de
ensino publico totalmente laico e com formagao superior: “todos os professores, mesmo do ensi-
no primario devem ter formagao universitaria” (PELLET, 2006, p. 77). Tais ideias ficaram conhe-
cidas através do Manifesto dos Pioneiros da Educag¢éo Nova, redigido por Fernando de Azevedo.

Entre os anos de 1937 a 1945 foram realizadas mudancas significativas como, por exem-
plo, a lei organica do ensino normal por meio do Decreto-Lei n. 8.530 que possuia como uma de
suas finalidades “formar professores para as escolas primarias”, sendo que o ensino do normal
se organizava em dois ciclos: “O primeiro com a duragédo de quatro anos, formava regentes de
ensino primario; e o segundo, de trés anos, destinava-se a formagao de professores primarios”
(PELLET, 2006, p. 76).

Até 1964, a Lei n. 4.024 de dezembOro de 1961 empolgou o Congresso agitando as
opinides de duas correntes educacionais: os defensores das escolas publicas que estavam li-
gados aos movimentos da escola nova em oposi¢céo aos defensores da escola privada, ligados
aos meios catolicos (PELLET, 2006, p.101). Com a gratuidade da educacéo e direito a todos, a
procura por instru¢ao ficou maior com o passar das décadas. Com o aumento de alunos, surge a
necessidade de também aumentar o numero de professores que, segundo Geraldi (1997), viu-se
uma “formacéao de professores em cursos rapidos “onde a formacgao destes professores ficaria
marcada pelo despreparo dos profissionais da educagao desta época (GERALDI, 1997, p. 124).

A fim de melhorar o desempenho dos professores, o governo ofereceu como suporte o
livro didatico, que seria de dois géneros: “verdadeiros livros de textos para os alunos, e livros-ro-
teiros para os professores”. (GERALDI, 1997, p. 125) Com acesso ao livro didatico o professor
entra em um processo de mecanizagao de ensino, seguindo os roteiros apresentados neste.
No entanto, em face de tantos conflitos de ideias, observa-se que durante a transicao de 1985
foi marcada pela a valorizagao dos profissionais da educagao no artigo 206 da Constituicao de
1988, valorizacao que fora reivindicada durante muitos séculos.

Enfim, desde a colonizagdo do Brasil a educagéo foi processo de alguns pequenos gru-
pos sem ter merecido a¢des de grande interesse daqueles que aqui se denominaram donos do
pais, até, possivelmente, o advento do movimento da Escola Nova. Porém com o aumento da
populagao ao longo do tempo e com as reivindicag¢des da sociedade com melhores condi¢des de
vida, saude, educagao, segurancga, emprego etc. os governos tanto da velha quanto nova Repu-
blica modificaram as estruturas dessas instituigdes para atender minimamente as reivindicagdes
relacionadas a educacao.

No entanto, dentro deste processo de mudanca de estrutura da escola, a identidade do
professor ficou refém das normas que foram estabelecidas pelos governos de cada época. Aque-
le professor (padre jesuita, mulher pobre, professor mal preparado), sempre esteve marcado
pela desvalorizagao aos olhos da sociedade, talvez, a era de ouro do profissional da educacgao
ainda esteja por vir apés mais uma grande virada cultural ndo s6 no Brasil mais no mundo.
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A ESCOLA COMO APARELHO IDEOLOGICO NA VISAO DE ALTHUSSER

Como ja sabemos uma das intuicées que pode ser considerada entre uma das mais im-
portantes para a sociedade € a Escola. Para podermos entender como esta instituicdo funciona
devemos observar alguns fatores importantes que levara a algumas reflexdes futuras sobre a
constituicdo deste espaco nos discursos dos professores na escola.

Althusser aborda que “Como Marx dizia, até uma crianga sabe que se uma formacao
social ndo reproduz as condi¢gdes da produgdo ao mesmo tempo que produz ndo conseguira
sobreviver um ano que seja” (ALTHUSSER, 1970, p. 9). Desta forma podemos considerar com
esta citacdo que a formacgao social de uma crianca inicia-se ao mesmo tempo do seu despertar
escolar ou das coisas do mundo através da reprodugao do que pode ser aprendida na escola ou
no espaco social que vive. Assim a escola se torna um espaco por exceléncia de reprodugédo no
sistema capitalista em que vivemos.

Como sabemos Marx concebe a estrutura da sociedade em dois niveis: infraestrutura
e a superestrutura. No entanto ao que se refere nosso artigo o que nos interessa discutir é o
fato escola fazer parte da superestrutura que garante a relacdo de produgao e reprodugao na
sociedade. A partir deste contesto segundo Althusser que “é possivel e necessario pensar o que
caracteriza o essencial da existéncia e natureza da superestrutura” (ldem, 1970, p.29).

Quando se fala em aparelhos ideolégicos de estado estamos abordando o que “com-
preende: o Governo, a Administracdo, o Exército, a Policia, os Tribunais, as Prisdes, etc.,”
(Idem,1970, p.43) a escola, e ainda segundo Althusser “os Aparelhos ldeoldgicos de Estado
funcionam pela ideologia” (Idem, 1970, p.46).

Desta forma os Aparelhos ldeoldgico do Estado funcionam de forma que prevalece a
ideologia afetando os sujeitos até certo ponto. Se observarmos segundo Althusser de um ponto
de vista sobre a “classe dominante” (Idem, 1970, p.48) poderemos admitir que os Aparelhos Ide-
olégicos do Estado podem funcionar como um Aparelho Repressivo de Estado através de “leis e
decretos” (1970, p.48).

Porém, o que observamos no contexto histérico nenhuma nagao consegue manter-se
soberana no poder por muito tempo, sem que atinja repressivamente a classe dominada. E € as-
sim que Althusser considera que “nenhuma classe pode duravelmente deter o poder de estados
sem exercer simultaneamente a sua hegemonia sobre e nos Aparelhos Ideolégicos do Estado”
(ALTHUSSER, 1970, p. 48)

Portanto se pensarmos que todo aparelho Ideoldgico do Estado ter sido colocado na “po-
sicdo do dominante” podemos considerar que aparelhada escola durante a lutas de classes sofre
grande repressao por parte do Estado. E 0 que observaremos na proxima citagao de Althusser:

Esta tese pode parecer paradoxal, se é verdade que para toda a gente, isto &, na re-
presentagdo Ideolégica que a burguesia pretende dar a si propria e as classes que ela
explora, parece evidente que o Aparelho Ideolégico de Estado dominante nas formacodes
sociais capitalistas ndo é a escola, mas o Aparelho Ideoldgico de Estado politico isto &, o
regime de democracia parlamentar nascido do sufragio universal e das lutas dos partidos.
(ALTHUSSER, 1970, p. 61)

Assim podemos considerar que a escola de certa forma que ela € uma instituigao criada
pela “classe dominante” (Idem, 1970, p. 48), para dissimular ou garantir a reprodugcéo dos meios
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de produgao da classe dominante através da educagao da classe dominada.

METODOLOGIA

Como ja sabemos, o quanto é importante compreender como o discurso funciona ao ser
articulado pelo professor de lingua portuguesa, por isso, € tdo importante os elementos ideol6-
gicos que atravessam sua producdo. Desta forma, este artigo faz parte de uma pesquisa feita
para analisar os discursos dos professores do Ensino Médio de escolas estaduais da cidade de
Alto Araguaia, Mato Grosso, por intermédio de dados coletados em questionarios com perguntas
discursivas, as quais, em seguida, foram agrupadas formando o corpus desta pesquisa.

Ap0ds ter sido delimitado o corpus, chega a hora de langar o olhar para o discurso, onde
ao ser analisado ja produz questionamentos, procurando se posicionar diante do tema, antes
levado a esquematizar dentro de “posi¢des ideoldgicas colocadas em jogo” (ORLANDI, 2012, p.
43). llustrados os objetivos, foi necessario uma formulagao de hipotese, dentro dos discursos, hi-
potese essas que levaram a percepcao de ja té-la ouvido ou de tudo aquilo ja ter sido dito antes,
sendo isto resultado de que “ha uma relagéo entre o ja dito e o que se esta dizendo que é o que
existe entre o interdiscurso” (ORLANDI, 2012, p. 32) e também porque quando se fala filia-se “a
redes de sentidos, mas nao aprendemos como fala-lo ficando ao sabor da ideologia e do incon-
sistente” (ORLANDI, 2012, p. 34).

Assim para nossa analise, enumeramos o questionario que foi submetido o Professor de
Lingua Portuguesa do Ensino Médio das Escolas Estaduais do Municipio de Alto Araguaia-MT,
de forma que possa ajudar a identificar em seus discursos sentidos diversos ao proferir seus
discursos.

O PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA: O ALUNO COMO O OUTRO
DE SUA PRATICA

A escola se configura como o espago/meio por exceléncia de producao de sentidos nas
relagdes do aluno e o professor. Porém as praticas discursivas ocorridas nesse espago podem
ser abaladas devido algumas tensdes nas representa¢des que um sujeito e outro (professor e
aluno) tem de si, do outro e dos espagos ocupados por eles. Dessa forma podem ser vistas por
“‘um” (professor) de uma forma e vista de maneira diferente pelo outro (aluno). No entanto, o
sujeito professor de lingua portuguesa constroi uma imagem que o aluno possui dele e de suas
praticas ao mesmo tempo que considera uma imagem discursiva que aluno também possua de
suas praticas como professor de lingua portuguesa.

Assim, o professor, ao representar o aluno o faz de tal forma que recai sobre o0 aluno uma
possivel culpa por ele mesmo, n&o se interessar pela disciplina de lingua portuguesa (47- desin-
teresse), (12- desinteressados). Entretanto observamos no discurso 47, que este desinteresse
nao se da apenas neste momento, ele varia no tempo, este que é relatado pelo préprio professor
(47-esta maior do que na minha época), assim o professor estabelece um percurso temporal que
vai do passado (47- na minha época) ao futuro (47- professores futuros) procurando dissimular
os sentidos pelo interesse dos alunos através do aprendizado da lingua portuguesa de forma
comparativa no decorrer da histéria apontando as dificuldades da pratica como professor de lin-
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gua portuguesa nos dias atuais.

Sobre a imagem do professor, observamos que o enunciado 48 (48-disciplina), coloca
em evidéncia a autoridade do professor( autoridade que podemos considerar acerca da memoria
discursiva do professor aquela herdada dos métodos aplicados nada ortodoxos pelos padres,
monges etc, onde os alunos deveriam ser verdadeiros cordeirinhos) frente ao aluno, embora os
sentidos sejam outros, o sentido de disciplina circula no meio social como se portar bem, boas
maneiras e também como “matéria da escola”, que o professor acredita, que o aluno ndo gosta
.Contudo os alunos se veem obrigados (48- eles tem que perceber que € fundamental) (31-gostar
do conteudo) a compreender a importancia da lingua portuguesa, para apenas associa-las com
outras disciplinas, que ndo sao so, as ensinadas nas escolas, mas também as que associaram
para as praticas no meio social(consideramos acerca das praticas sociais aquelas, proferidas por
Lutero “voltada também a instrugdo de meninos destinados ndo a continuagao dos estudos mas
ao trabalho” assim como no art.1° paragrafo segundo da Lei Diretrizes e Bases da Educagao de
20 de dezembro de 1996 e ainda art.2° onde “A educacao escolar devera vincular- se ao mundo
do trabalho e a pratica social”, e no respectivo art.2° “ (...)seu preparo para o exercicio da cida-
dania e sua qualificagcao para o trabalho” ) . Assim a disciplina de Lingua Portuguesa é vista pelo
professor como um alicerce (13-lingua portuguesa é a base) erguido de tijolo em tijolo, visdo esta
que esta estabelecida entre o futuro da sociedade, pois sendo a “base” e ndo estabelece uma
relagdo com as praticas sociais que a antecede.

Tendo como base a lingua portuguesa, o professor se identifica como “sujeito” (ORLAN-
DI, 2013) importante para sociedade, porem existem certos abalos nas estruturas (13-base) das
relagdes entre o professor e a sociedade onde o aluno se configura como parte central destes
conflitos (47-por parte deles), (48- eles ndo gostam de portugués) (12-sdo poucos que levam a
sério) sobre o ensino da lingua. O professor de certa forma reivindica sua importancia através
dos seus discursos sendo que se vé como sujeito “fundamental” para a compreensao e o ensino
da lingua que é articulado em seu meio social. Por isso a importancia do método (65-Depende
como é trabalhado com eles), no qual se trabalhado nos espagos discursivos, para satisfazer
(65- tem que ter mais seducédo) o aluno para saber o verdadeiro valor do aprendizado da lingua.

Entretanto segundo Pé&cheux é impossivel continuar acreditando que o “sujeito” (profes-
sor de lingua portuguesa), “produz conhecimento cientifico” (PECHEUX, 2010, p.171), na verda-
de sao as atividades histéricas do professor que faz com que ele produz seu conhecimento, sua
importancia e sua representacdo como sujeito para sociedade.

(47) “Ha com muita dificuldade até por que, ndo sé dificuldade mais desinteresse por
parte deles esta maior do que na minha época do que eu era aluno ai o desinteresse esta maior,
e 0 que os professore futuras terdo maior desafios com que eles identifique ou aprende mais.”
(E3, Q12)

(48) “Com certeza eles n&o gostam eles associam o professor com a disciplina e como
eles tem muita dificuldades entao eles ndo gostam de portugués eu acredito que eles tem que
perceber que é fundamental.” (E3, Q13)

(12) “Olha é eu vejo que os alunos andam desinteressados, sao poucos que levam a
sério e 0s que levam a sério, eu vejo que eles tem gosto pela lingua portuguesa e vejo que eles
gostam.” (E1, Q12)
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(13) “Eu acho que eles veem o professor de lingua portuguesa responsavel para ajudar
a eles interpretar outras disciplinas, acho que a lingua portuguesa é a base, e para eles a base
para outras disciplinas.” (E1, Q13)

(31) “lgual eu falei alguns gostam de produzir e trabalhar a leitura entdo em razgo de
gostar do conteudo e do professor, mais alguns nao tem este prazer, ja vem de bergo, ndo tem o
prazer de leitura e entdo n&o vai gostar da disciplina e do professor também.” (E2, Q13)

(65) “Depende como é trabalhado com eles, eles veem bem que eles leem tem que ter
mais seducao, eles nao interpretam nada, diferente, tem que fazer sentido é como eu era eu
preciso convencer e esquecer que eu fui uma adolescente e como eu vou fazer para convencer.
Um retorno imediato que como todo quer.” (E4, Q12)

CONSIDERAGOES FINAIS

Analisando os discursos dos Professores de Lingua Portuguesa do Municipio de Alto
Araguaia- MT, veremos que os sentidos produzidos em seu discursos derivam de sua posi¢ao
ideoldgica além da sua formacgao. Por isso reafirmamos a tese de Pécheux que diz: “As palavras,
expressodes proposigdes etc., mudam de sentidos segundo as posi¢cdes sustentadas por aqueles
que as empregam” (PECHEUX, 2010, pp.146-147).

Os espagos discursivos (escolas) onde circulam os discursos deste sujeito (professor de
lingua portuguesa), se configuram como instituicdo onde os alunos se constituem como centro
das tensdes dos problemas que tematizam o objeto. Porém o professor de forma inconsciente,
discursa sua propria historia, relatando problemas que ja sdo abordados a muitos anos sobre
os principios do desenvolvimento de uma sociedade através da educacdo. No entanto o que
observamos poderia ser uma educacgao voltada aos ideais inspirados na organizacédo de esta-
dos(paises) com finalidade de possuir mao de trabalho especializado, pensando em um sistema
politico capitalista.

Assim, observamos os espacos discursivos onde se relacionam os alunos e professores
que de certa forma estes sujeitos articulam seus discursos trazendo em seus enunciados uma
certa tensdo sobre o aprendizado da lingua colocando em evidencia a imagem que o profes-
sor possui do aluno em relagcédo as praticas de aprendizado neste espaco discursivo. Assim o
professor estabelece uma relagdo temporal entre ele e o outro (professor e aluno) desta forma
estabelecendo um jogo discursivo apontando as dificuldades de se ensinar a lingua portuguesa
durante muitos anos.
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RESUMO

Durante todos os anos, € realizado no més de abril, 0 Acampamento Pedagdgico da Juventude
Sem Terra’ Oziel Alves Pereira? na curva do S, local em que aconteceu o episddio do Massa-
cre de Eldorado do Carajas, sudeste do Para, em 17 de abril de 1996. O presente trabalho tem
como objetivo geral analisar a relagdo entre a linguagem e a semiotica discursiva por meio da
analise de uma pratica social coletiva. Nosso objeto de estudo é determinado a partir da agao
de ocupacdo da BR 155 [pista’] pela juventude Sem Terra nas tardes durante a realizagdo do
Acampamento Oziel Alves Pereira. Estabelecemos, de forma especifica, os seguintes objetivos:
i) conhecer, a partir do conceito de linguagem, os simbolos presentes nas ocupagdes da [pis-
ta] BR 155; ii) identificar os sentidos e seus significados durante as ocupacdes da [pista]; e iii)
compreender, a luz da semidtica discursiva, a correlagado do ato pratico coletivo de ocupar com
o estabelecimento da linguagem presente. A linguagem é posta em destaque como inseparavel
ao homem. Sua funcao esta em estabelecer o que possa conceber como ato comunicativo — um
instrumento de comunicagédo humana. Buscamos, portanto, evidenciar a fungao da linguagem e
da semidtica numa relagao apreendida enquanto pratica social coletiva, de modo a, amparados
pela teoria, determinar os conceitos defendidos por tedricos da linguagem e a luz da semiética
discursiva nos atos de ocupagao da BR 155 — praticas sociais de linguagens coletivas.

Palavras-chave: linguagem. semidtica. praticas sociais.

ABSTRACT

Every year, during the month of April, the Pedagogical Camp of Landless Youth Oziel Alves Pe-
reira is held at the S curve, where the Massacre of Eldorado do Carajas episode took place, sou-
theast of Para, on April 17th, 1996. The present work has the general objective of analyzing the
relationship between language and discursive semiotics through the analysis of a collective social
practice. Our object of study is determined from the occupation of BR 155 [track] by landless
youth in the afternoons during the Oziel Alves Pereira Camp. We established, specifically, the
following objectives: i) to know, from the concept of language, the symbols present in the occupa-
tions of [track] BR 155; ii) identify the senses and their meanings during occupations [of the track];
and iii) understand, in the light of discursive semiotics, the correlation of the collective practical
act of occupying with the establishment of the present language. Language is highlighted as in-
separable from man. Its function is to establish what it can conceive as a communicative act — an
instrument of human communication. We seek, therefore, to highlight the function of language
and semiotics in a relationship apprehended as a collective social practice, in order to, supported
by theory, determine the concepts defended by language theorists and in the light of discursive
semiotics in acts of occupation of BR 155 — practices of collective languages.

Keywords: language. semiotics. social practices.

1 O Acampamento Pedagodgico Oziel Alves Pereira é um ambiente que simboliza resisténcia, formagéo e dialogos da juventude
do MST, tendo como legado a memoria dos 19 trabalhadores sem-terra que foram brutalmente assassinados pela policia militar
em 17 de abril 1996. SILVA, Alan Leite da. <Disponivel em https.//fecampo.unifesspa.edu.br/images/arquivos/https.//fecampo.
unifesspa.edu.br/images/arquivos/>. Acesso em 20/11/2020.
2 Jovem Sem Terra que foi tortura e assinado pela PM do Estado do Para em 17 de abril de 1996 — Massacre de Eldorado. Para
melhor conhecimento sobre Oziel Alves Pereira - https.//mst.org.br/2020/04/17/0-jovem-que-ousou-doar-a-vida-por-uma-causa-
coletiva-oziel-alves-pereira/https://mst.org.br/2020/04/17/0-jovem-que-ousou-doar-a-vida-por-uma-causa-coletiva-oziel-alves-
pereira/>. Acesso em 05/01/2021.
3 Nomeacgéo que os participantes do acampamento ddo ao ato de ocupagdo da BR 155.
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INTRODUGAO

Primeiramente, cumpre evidenciar que buscar compreender a linguagem exige bastante
esforgo, dada a sua complexidade. A linguagem apresenta uma completude ao ser e ao estar
do homem no mundo, seja do seu fazer pratico das mais diversas acgdes cotidianas, seja do seu
pensar e agir como sujeito social de experiéncias e vivéncias coletivas em sociedade. A lingua-
gem é inerente a0 homem como sujeito que cria e recria 0 meio que ocupa por meio da sua
competéncia linguistica. A lingua € um instrumento indispensavel e indissociavel no caminhar do
ser humano desde seu nascer e permeia toda sua existéncia. Porém, para compreendermos a
lingua primeiro é necessario compreender-se como a propria linguagem, no seu mais sublime
ato de expressdo humana, é entendida como um conjunto de praticas sociais que constitui o
cenario representativo do homem em sociedade.

Na mesma dimensao, compreendemos a semiética como teoria ocupada € no mesmo
instante preocupada por meio de sua atuagdo em explicar os mecanismos de apreensao e de
producdo do sentido dado como conhecimento humano se forma nos mais diversos contextos
das praticas de linguagem, sejam elas verbais ou ndo-verbais. Ela € uma teoria da significagao
que ganha contexto referencial na semiotica greimasiana, inicialmente, permeando os mais dife-
renciados olhares em relagao seu foco de atuagdo como teoria que explica o sentido, de modo a
conhecer e seu resultado — o conhecimento — nas mais diversas formas de partilha dos saberes
do ser humano.

Este artigo busca como objetivo geral analisar a relagédo entre a linguagem e a semiotica
discursiva, mediante suas definicdes, tomando por base a abordagem do conceito de linguagem
e o objeto de estudo da semidtica a partir da agdo de ocupagéo da BR 155 [pista] pela juventude
Sem Terra nas tardes dos dias 15 e 16 de abril de 2022, durante a realizacdo da 162 edicao do
Acampamento Oziel Alves Pereira. Para tanto, estabelecemos os seguintes objetivos especifi-
cos: i) conhecer, a partir do conceito de linguagem, os simbolos presentes nas ocupagdes da
[pista] BR 155; ii) identificar os sentidos e seus significados durante as ocupacdes da [pista]; e
iiil) compreender, a luz da semidtica discursiva, a correlagdo do ato pratico coletivo de ocupar
com o estabelecimento da linguagem presente. Tomamos a linguagem no seu sentido geral de
existéncia intrinseca ao homem. Dessa forma, o homem é entendido como sujeito de praticas
linguisticas e extralinguisticas sociais e coletivas no universo da comunicagéo e da significagéo
que constitui o seu mundo.

O desenvolvimento deste trabalho norteou a leitura analitica de autores que nos
seus estudos apresentaram proposicdes relevantes acerca da constituigdo da linguagem como
objeto do saber, do conhecimento e da comunicagdo humana, inseparavel do homem na sua
vida cotidiana, inerente a pratica humana e ao homem em sua comunicagao intersubjetiva, tais
como: Benveniste (19760; Bertrand (2003); Fiorin (1998 e 2017); Fontanille (2008); Greimas e
Courtés (1979); Heidegger (2003); Hjelmslev (1975). Buscamos evidenciar a linguagem e a se-
midtica presente nas acdes coletivas no ato de ocupar a BR 155 nas tardes durante a realizagao
do Acampamento Pedagdgico da Juventude Sem Terra Oziel Alves Pereira. De igual modo, para
atingirmos tais propositos, nos valemos da semiética discursiva (GREIMAS e COURTES, 1979)
como teoria concebida em estudar o sentido — a nomeando como teoria da significag&o.
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LINGUAGEM E SEMIOTICA

“A linguagem é objeto do saber.” A. L. Greimas e J. Courtés (1979)

E no evidenciar a linguagem como um objeto do saber apontado por Greimas e Courtés
(1979) que inferimos a intencionalidade dialégica na abordagem que se insere a associagéo da
lingua como intrinseca ao homem e ao seu fazer como pratica social coletiva. A linguagem € a
consolidacdo do saber resultado da inter-relacdo de dependéncia dessas partes, inseparaveis
pela natureza de suas existéncias e vivéncias. Olhar a linguagem acena numa correlagéo de
definicdo da mesma a priori, com interesse a partir do dialogo entre as definicdes da linguagem
como resultado do processo em curso homem e lingua na efetivagédo construtiva da analise pres-
suposta de comunicacdao humana.

Conceber a linguagem como um objeto puramente do saber, leva primeiro a compreen-
der que a mesma se faz e refaz numa recorréncia interativa do homem como sujeito usuario de
uma lingua, o homem instrumento da lingua. A lingua permite vida ao homem, assim, a lingua é
viva a partir da existéncia humana. A linguagem é a esséncia que permite a condi¢ao particular
do homem de ser e estar no mundo — mediatizado por simbolos. Segundo Benveniste, (1976,
p. 27), “a linguagem representa a mais alta forma de uma faculdade que é inerente a condi¢céo
humana, a faculdade de simbolizar”. O autor tem como referéncia que a linguagem representa
a categorizagao de simbolizar —, uma faculdade de simbolos na producao de sentido e interpre-
tacdo do discurso. O resultado desse exercicio da linguagem o estabelecimento de significagao,
“sendo a linguagem um “instrumento de comunicag¢ao”, a fungéo principal da linguagem é a fun-
¢do de comunicacdo, é também produgdo de sentido, de significacdo (GREIMAS; COURTES,
1979, p. 197).

No aprofundamento conceitual da linguagem, Hjelmslev (1975) propde que “a linguagem
— a fala humana — é uma inesgotavel riqueza de multiplos valores. A linguagem é inseparavel
do homem e segue-o em todos os seus atos” (HIELMSLEV, 1975, p. 1). O autor assume a afir-
magéao da linguagem como um resultado da lingua no ato manifestado pelo homem, permitindo
conceber a linguagem como parte do homem, assim inseparaveis — presente no desenvolvi-
mento de quaisquer de suas agdes. A concepgao de linguagem apresentada incute entendé-la
como heterogénea, rica em diversidade e peculiaridade que constitui os valores estruturais de
sua consisténcia como expressado do pensar, do sentir, do representar, do problematizar e das
diversas condicionantes que propiciem ao homem ser um sujeito social e dotado de signo como
sugere Hjelmslev (1975, p. 1):

Alinguagem é o instrumento gragas ao qual o homem modela seu pensamento, seus sen-
timentos, suas emocgdes, seus esforgos, sua vontade e seus atos, o instrumento gracas ao
qual ele influencia e é influenciado, a base ultima e mais profunda da sociedade humana.
Mas é também o recurso ultimo e indispensavel do homem, seu refagio nas horas solita-
rias em que o espirito luta com a existéncia, e quando o conflito se resolve no mondlogo
do poeta e na meditagao do pensador.

O exposto, em relagao a definicao da linguagem por Hjelmslev, traz uma sintese concer-
nente a fundagao e a consolidagao como instrumento que modela os atos do ser humano perpas-
sando por todas as nuances subjacentes que atribuem ao homem as condi¢gbes de usuario da
lingua e sujeito na e da linguagem. Essa abordagem, numa forma crescente, prescreve a auto-
dependéncia do homem com relagéo a linguagem posta em agao no mundo. Ela ainda fortalece

a aproximagao nata do homem e a linguagem que ressalta que “a linguagem nao € um simples
- ____________________________________________________________________
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acompanhante, mas sim um fio profundamente tecido na trama do pensamento: para o individuo,
ela é o tesouro da memdria e a consciéncia vigilante transmitida de pai para filho” (HIELMSLEYV,
1975, p. 1). Percebe-se o homem e a linguagem numa realidade natural da prépria forma de
existir de ambos situados no mundo constituido no seu bojo pela pratica de comunicagéo.

Na proposicdo de ampliar a discussao dialégica mediante os olhares na inter-relagao
acerca da definicdo da linguagem como intrinseca ao homem no que tange seu ser, fazer e sa-
ber que emerge a necessidade de alongar a exposigao para melhor compreender o seu papel.
Essas contribuicées afloram os elementos que condicionam o ato funcional da linguagem como
indispensavel para o ser humano como sujeito pratico e social no mundo, como bem suscitada
por Benveniste (1976, p. 26), ao afirmar que “a linguagem reproduz o mundo, mas submetendo-o
a sua proépria organizagao”. A linguagem, para o autor, € um instrumento viabilizador da formagao
da sociedade. Nessa proposta, Benveniste afirma que “a linguagem se realiza sempre dentro
de uma lingua de uma estrutura linguistica definida e particular, inseparavel de uma sociedade
definida e particular. Lingua e sociedade n&o se concebem uma sem a outra” (BENVENISTE,
1976, p. 31).

Importante, dessa forma, é relacionar o sentido exposto pela linguagem no instante que
€ posta em acao, buscar compreender de forma pragmatica seu processo na condigao expressa.
Um ato que emerge a provocagao que desperta o questionar da sua agao concreta tanto abstrata
de dizer; mas dizer o qué e sobre 0 qué no sentido interno ou externo do dito? Nao somente pela
acao de dizer, enfim, por meio do interesse de dizer o dito na sua dimensao singular e plural?
Acerca das indagagdes da natureza funcional da linguagem Benveniste apresenta que “tanto
para o sentimento ingénuo do falante como para o linguista, a linguagem tem como fungéo “di-
zer alguma coisa”™, (BENVENISTE, 1976, p. 8). Com essa afirmativa de Benveniste amplia-se,
conjunturalmente, o questionamento acerca do problema da linguagem. Qual é sua condigao de
dizer alguma coisa? Mas a resposta coerente para tal questionamento é necessario e Benveniste
evidencia o que se pode entender como resposta:

Alinguagem produz a realidade. Isso deve entender-se da maneira mais literal: a realidade
€ produzida novamente por intermédio da linguagem. Aquele que fala faz renascer pelo
seu discurso o acontecimento e a sua experiéncia do acontecimento. Aquele que ouve
aprende primeiro o discurso e através desse discurso, o acontecimento reproduzido. As-
sim a situagao inerente ao exercicio da linguagem, que é a da troca e do dialogo, confere
ao ato de discurso dupla fung&o: para o locutor, representa a realidade; para o ouvinte,
recria a realidade. Isso faz da linguagem o préprio instrumento da comunicagao intersub-
jetiva, (BENVENISTE, 1976, p. 26).
E importante ressaltar que, mediante a discussdo dialégica com base ao conceito de
linguagem como tal inerente ao homem, & percebivel uma alteragao conceitual, no qual a lingua-
gem assume o status de intersubjetividade no seu propdsito de comunicar como ato pratico do

sujeito que fala.

A linguagem definida como um instrumento comunicativo intersubjetivo propde o pleno
acontecimento coletivo de sujeitos falantes — que nos seus atos de fala é produzido por inter-
meédio da linguagem a realidade que emana o acontecimento. A intersubjetividade inerente ao
exercicio da linguagem no desenvolvimento do ato do discurso. A linguagem condiciona ao ser
humano atributo de sujeito na sua experiéncia de vida no mundo como ser linguistico. Assim, ela
permite ainda nas proposicoes de Benveniste inferir que:
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O homem sentiu sempre [...] o poder fundador da linguagem, que instaura uma realidade
imaginada, anima as coisas inertes, faz ver o que ainda nao existe, traz de volta o que
desapareceu. [...]. ndo existe realmente poder mais alto, e todos os poderes do homem,
sem excegao, pensemos bem nisso, decorrem desse. A sociedade n&o é possivel a ndo
ser pela lingua; €, pela lingua, também o individuo, (BENVENISTE, 1976, p. 27).
Benveniste expde sua percepgédo em relagdo a linguagem como base solida na constitui-
¢ao do homem como sujeito social no mundo e sua lingua parte de sua esséncia que a partir da

linguagem o torna um ser de poder.

Alinguagem pertence em todo caso, a vizinhanga mais préximas do humano. A linguagem
encontra-se por toda parte. Nao é, portanto, de admirar que, tdo logo o homem faga uma
ideia do que se acha ao seu redor, ele encontre imediatamente também a linguagem, de
maneira a determina-la numa perspectiva condizente com o que a partir dela se mostra. O
pensamento busca elaborar uma representagéo universal da linguagem, (HEIDEGGER,
2003, p. 7).

Heidegger (2003) apresenta a linguagem como vizinha mais proxima do homem no que
diz respeito a sua condi¢gdo de humano. O autor enfatiza na sua concepgao a linguagem como
representacio universal através do pensamento uma vez elaborado. Uma entidade que determi-
na a esséncia da faculdade do homem como sujeito que fala. Por isso, a linguagem torna uma
entidade em complexidade levada a entender assim tal como proposta pela concepcao de Hei-
degger “pensar desde a linguagem significa: alcangar de tal modo a fala da linguagem que essa
fala acontega como o que concede e garante uma morada para a esséncia, para o modo de ser
dos mortais” (HEIDEGGER, 2003, p. 10).

Destarte, a linguagem como produto da fala concebe a morada essencial do modo que
garante particularidade do ser mortal, uma relagao de representagdo eminente para convergir-se
em expressdao do homem, o que nos permite segundo Heidegger “para pensar a linguagem ¢
preciso penetrar na fala da linguagem a fim de conseguirmos morar na linguagem, isso €, na sua
fala e ndo na nossa” (HEIDEGGER, 2003, p. 9). Assim, a linguagem tem sua prépria fala, objeto
de sua constituicdo como comunicagao e para entender a sua forma e ou modo de ser, requer
sensibilidade como um habitante da mesma que possibilita 0 engajamento como sujeito também
na e da linguagem.

A linguagem € um estar arraigado na condigdo humana de ser portador de linguagem,
um atestado que constitui também sua precisao de existéncia a parir da linguagem como infere
Heidegger: “somos, antes de tudo, na linguagem e pela linguagem. Nao € necessario um cami-
nho para a linguagem. Um caminho para a linguagem é até mesmo impossivel, uma vez que ja
estamos no lugar para o qual o caminho deveria nos conduzir” [...] (HEIDEGGER, 2003, p. 193).
Atesta-se que a impossibilidade impde um caminho para se chegar a linguagem — que leve o ser
humano a trilhar até que chegue a linguagem na sua acgéo consolidada pela prépria linguagem.
Explicitando que o lugar da linguagem assim € um estar nela, ser e estar na linguagem, condigao
natural do homem.

Um breve, porém importante conceito acerca de atenuar a definigdo da semidtica como
teoria, seu objeto e as contribuicbes no que concebe a composigao do conhecimento por ela co-
locado a posto de se conhecer, partindo do pressuposto, primeiramente, que determina o olhar
de Greimas e Courtés (1979) quando conceituam que:

o termo semiodtica é empregado em sentido diferente, conforme designe uma grande-
za manifestada qualquer, que se propde conhecer; um objeto de conhecimento, tal qual

aparece no decorrer e em seguida a sua descricdo; e o conjunto dos meios que tornam
possivel seu conhecimento, (GREIMAS e COURTES, 1979, p. 409).
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Os autores fazem mencao ao que propde a semidtica numa dindmica de complexidade
no que tange sua area de abrangéncia — manifestagao que esta presente durante e apds concre-
tizacédo planejada em decorréncia do conhecer e no fundamentar o conhecimento propriamente
dito como resultado da busca do conhecer.

Como meio de explicar a funcdo da semidtica como teoria recorre-se a proposi¢cao de
relacionar que “a teoria semiotica deve apresentar-se inicialmente como o que ela €&, ou seja,
como uma teoria da significagdo. Sua primeira preocupacao sera, pois, explicar, sob a forma de
uma construgao conceitual, as condigbes da apreensao e da producao do sentido” (GREIMAS;
COURTES, 1979, p. 515). Nesse sentido, a semidtica & tomada por consciéncia afirmativa como
uma teoria que deve atentar-se acerca de sua apresentagdo como teoria da significacao, por-
tanto, base de seu campo de atuacao. E atribuido a responsabilidade a principio de sua preocu-
pacao quanto teoria que atua no viabilizar a explicagcao através de conceitos concretos do que
concerne a produgéo do sentido e sua apreensao a partir da semidtica.

Bertrand (2003) adentra a discuss&o acerca do objeto de interesse da semittica como
teoria e ou ciéncia, apresentando seu olhar acerca do discurso manifestado como um ato de
comunicagao e de partilha:

O objeto da semidtica € o sentido. Dominio infinitamente vasto, [...]. A semidtica se interes-
sa pelo “parecer do sentido”, que se apreende por meio das formas da linguagem e, mais
concretamente, dos discursos que manifestam, tornando-o comunicavel e partilhavel; ain-
da que particularmente, (BERTRAND, 2003, p. 11).

E na vastiddo que atenua Bertrand com relacg&o ao objeto de interesse da semidtica que
ganha consisténcia relevante na efetivacdo como teoria interessada pelo sentido — a significagao
manifestada pela linguagem através dos discursos e de sua interpretagdo. Assim, entendemos a
semiotica como teoria que atua no debrugar de conhecer objetos de conhecimento que a leva a
condicao de teoria preocupada em explicar como ser a consolidagdo do conhecimento tomado
como ponto de partida o sentido, este sendo a significagdo de sua constituicdo como teoria dian-
te da manifestagdo comunicativa e de praticas sociais que “a semibtica greimasiana pauta-se,
na busca da definicdo de seu objeto, entendido enquanto texto, concernente a toda e qualquer
manifestagao linguageira presente nas pratica sociais (SILVA; SENA, 2022, p. 58).

A semidtica na sua atuagao tem como foco dado produzir e interpretar sentidos, estes
amplamente presentes em diversas expressdes e manifestagdes como Fiorin (2017) menciona,

[...] verbalmente, visualmente, por uma combinacéo de planos de expressdo, como 0 vi-
sual e o verbal, [...]. Assim, a semidtica é uma teoria de todos os sistemas de significagéo,
dos discursos manifestados por quaisquer tipos de texto (um texto verbal, uma pintura, um
filme, uma dépera, uma publicidade, uma escultura e assim por diante, (FIORIN, 2017, p.
151).

A semiotica como uma teoria de todos os sistemas de significacdo e na complexidade
definida por Fiorin emerge a compreenséo do quanto a semidtica tende de evidenciar mediante
seu objeto de estudo, uma vez, que exige levar em consideragao, primeiramente, a amplitude
em que se manifesta do discurso a expressao. Abre-se o entendimento de sua manifestagao

presente em todas as formas de expressao da linguagem habitat de sentido.

Dado o objeto de estudo da semidtica como teoria fica evidente que ndo séo os signos,
credencia a significagdo como tal, que no apreciar de seu estudo aponta o sentido no seu as-
pecto de conteudo e de expressdo como Fiorin (2017) enfatiza, “a semidtica mostra que seu
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objeto ndo sao os signos, mas a significagao, ou seja, as relagdes diferenciais responsaveis pelo
sentido do texto, presentes tanto no plano do conteudo quanto no plano da expressao”, (FIORIN,
2017, p. 152). O objeto da semidtica &, portanto no dizer de Fiorin (2017), a significacao tomada
como base o sentido do texto — seja ele verbal ou ndo-verbal, levando em consideragao o conte-
udo e expressao como comprometimento de explicagcao da semidtica.

Para Greimas e Courtés (1979) dialogar teoricamente com Hjelmslev acerca da fungao
semidtica, acentua a relagdo existente entre a forma da expressdo e do conteudo numa consis-
téncia que emerge a criacao de sentido. A importancia dessa colocacéo de Hjelmslev acentuada
pelos autores mencionados esta em apresentar que a linguagem na sua acgéo estabelece enten-
der que,

Fungao semiética a relagao que existe entre a forma da expresséao e a do conteudo. Defini-
da como pressuposigéo reciproca (ou solidariedade), essa relagéo é constitutiva de signos
e, por isso mesmo, criadora de sentido (ou, mais precisamente, de efeitos de sentido). O
ato de linguagem consiste, por uma parte essencial, no estabelecimento da fungéo semi-
Gtica, (Hjelmslev apud Greimas e Courtes, 1979, p. 200).

Hjelmslev, enfatiza que a fungédo semidtica consiste em ato solidario com relagao a inde-
pendéncia de conteudo e expressao no sentido circunstancial de um pressupor o outro, quando
da énfase que “a fungao da semiotica €, em si solidariedade: expressao e conteudo sao solidarios
e um pressupde o outro. Uma expressao sb é expressao porque € a expressao de um conteudo,

e um conteudo so6 é conteudo porque é conteudo de uma expressdo” (HIELMSLEYV, 1975, p. 54).

Com averiguagéo do que cada tedrico concebe em relagdo a semidtica e seu objeto de
estudo, percebe-se que a semidtica, decerto, € uma teoria preocupada em explicar seu objeto
de estudos sendo este o sentido que esta inserido de tal modo na linguagem posta em exercicio
de comunicagéo, seja ela [linguagem] de forma intrinseca ao homem ou na intersubjetividade
comunicativa.

A linguagem refletida a luz das definicbes que cada autor trouxe até aqui inferida apre-
senta-se como fiel na e pela produgao do pensamento e do agir humano, levado ao entendimen-
to de que a linguagem, se comprazem aos atos de comunicagdo do homem, assim uma pratica
social coletiva.

Ao que concerne as nuances teoricas acerca das definicbes de linguagem e da semidtica
discursiva, na se¢ao a seguir discorreremos de forma sistémica a relagao referente aos efeitos
de analise por meio da linguagem e da semidtica discursiva de uma das praticas coletivas desen-
volvida na 162 edicdo do Acampamento Pedagdgico da Juventude Sem Terra Oziel Alves Pereira
na curva do S, que é o ato de ocupar a BR 155 [pista] que sera apresentada mediante a analise
de duas imagens —, ato que compde o cronograma de agdes das praticas coletivas da juventude
Sem Terra participante do acampamento.
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PRATICAS SOCIAIS COLETIVAS NO ACAMPAMENTO DA JUVENTUDE
SEM TERRA NA CURVA DO S

O Acampamento Pedagdgico da Juventude Sem Terra Oziel Alves Pereira na sua 162
edicdo, realizada de 14 a 17 de abril de 2022, entre suas diversas praticas sociais coletivas
[cronograma de atividades] —, o ato de ocupar a BR 155, é uma das agbées fundamentais para
os participantes e esperadas com entusiasmo diante do teor de simbolos e simbologias que
constituem o momento de permanéncia sobre a pista. E para os participantes jovens do acampa-
mento e todo conjunto de militantes Sem Terra, a forma mais legitima, tanto quanto necessaria,
de rememorar as vidas interrompidas — seus mortos e compartilhar essa rememoracdo com os
passam pela rodovia, justo no mesmo horario que acontecera o massacre, além desse objetivo
coletivo de reivindicar a reforma agraria popular e denunciar a violéncia e injusti¢cas sofrida pelos
trabalhadores que lutam pelo direito da posse de terra e de justica social.

Imagem 1 — Juventude Sem Terra no ato de ocupagao da BR 155 [pista].

-
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Fonte: Eduardo Moura

Na imagem 1, observamos jovens Sem Terra participantes da 16® edigdo do Acampa-
mento Pedagdgico da Juventude Sem Terra Oziel Alves Pereira, durante a ocupagao da BR 155,
as 17 horas do dia 15 de abril de 2022. Trata-se de uma das agdes coletivas realizada durante
os dias do acampamento —, momento que a juventude ocupa a pista para protestar e relembrar
a chacina que ceifou 19 vidas e mutilou outras 69. Na imagem é possivel perceber a linguagem
carregada de simbolos e de simbologias que remetem as praticas sociais coletivas dos sujeitos
sociais Sem Terra [juventude Sem Terra], na forma de memoria dos seus mortos e de denuncias
em relagdo a impunidade dos autores e atores de conflitos agrarios, em defesa da reforma agra-
ria popular e contra o agronegaocio. Para (SILVA, 2019, p. 67), o ato de ocupar a BR é um:

Momento que envolve todos os participantes do acampamento (...). A Juventude sem terra
ocupa a BR 155 todos os dias da semana as 17hs, por 21 minutos para dialogar com a
sociedade, o ato que acontece no horario em que ocorreu o massacre, no ano de 1996,
com o objetivo de denunciar a violéncia no campo, passar para a sociedade porque a ju-
ventude esta ali acampada, e também, a BR serve como palco de apresentagdes artisticas
e culturais.

O Ato na Pista referencia a linguagem posta como pratica social coletiva, em memoria do
acontecimento relatado, isto se faz de inicio ao fim da acdo —, comeca as 17 horas, horario que
acontecia a chacina, tem duracido de 21 minutos — exato o numero de mortos, 19 assassinados
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brutalmente pela Policia Militar do Para em 17 de abril de 1996 e 2 que vieram a obito, posterior-
mente, por sequelas da mutilacdo durante o ato de violéncia praticado no dia supracitado.

O cartaz, em posse de um dos jovens, em destaque apresenta um texto com a seguinte
mensagem: Porque os mortos ndo se levantam, cabe os vivos cuidar dos que estgo vivos. O
cartaz na cor preta simboliza de forma semissimbdlica o luto (morte), axiologicamente negativa,
presente pelos que n&o se levantam mais —, o branco (vida, axiologicamente positiva) no texto
faz mengao a paz; que reflete no imaginario “os vivos cuidar dos que est&do vivos —, um dos ou-
tros, em comunhdo. Uma reflexdo no que concebe os atos de violéncia que matam e mutilam
homens e mulheres que lutam por terra. O sentido como objeto de estudo da semidtica esta con-
tido na imagem em analise, como resultado estabelecido dessa acao de estudo a significagao,
sendo que “a semidtica insere-se dentro desta perspectiva, ao se apresentar como uma teoria da
significacao” (SILVA, 2018, p. 1075).

Os rostos pintados e nariz de palhagos em cor vermelho € uma homenagem, ao retomar
figurativamente, o Palhaco Rever, que ao som das vozes entoadas em forma de coral — enun-
ciavam: Révero*, esta presente, pois a gente até sente o pulsar do seu coragcdo! Na mesma
toada, os participantes do ato na pista, enunciavam em coral: Oziel esta presente, de forma
representacional, em simulacro, de modo a, segundo essa formacé&o discursiva, se criar o efeito
de sentido de que seriamos capazes de até sentirmos o pulsar do seu coragao. Retornando ao
efeito de sentido e significacdo presente no cartaz, percebemos que, embora “os mortos nao se
levantam”, estando-os mortos, para os participantes seus mortos continuam vivos, presente per-
manentemente —, seus coragdes pulsam, numa pratica coletiva de memoaria capazes de manter
seus mortos em formas de martires. Visto que a linguagem é um fendmeno complexo, a imagem
1 traz em sua estruturagao discursiva diversas significagdes que perpassam da interpretagao
objetiva, adentrando-se na forma de percepgéao subjetiva.

O que vale enfatizar € que o0 mesmo jovem que mantem a posse do cartaz em preto e
letreiro branco, usa as cores verde e amarelo na cabega como cor do original cabelo, para fim de
observacgéo — esse contraste de cores revela a sinergia simbolo e simbologia. Era um momento
de uso generalizado por viés ideoldgico politico de uma parcela dos brasileiros autos declarados
como de “direita” e “conservadores” — os “patriotas”. O feito resultado da pratica coletiva da lin-
guagem que convergem para a analise semiotica como referenciado por (FONTANILLE, 2008,
p. 23), nos infere que

As praticas recebem uma “forma” (constituintes) de sua confrontagdo com as outras prati-
cas e, por isso, de um lado, integram os elementos materiais dos niveis inferiores (signos,
textos, objetos) para torna-los elementos distintivos e pertinentes e lhes dar “sentido”, e
de outro lado, recebem um “sentido” de sua prépria participagdo nos niveis superiores
(estratégias e formas de vidas.

Fiorin (1998) faz uma amalgama digna de reflexdo no primeiro plano de busca de com-
preensdo da linguagem, se colocando como ampla no que tange a sua diversidade a frente do

ser, e situa-se na dindmica das vivéncias e experiéncias sociais coletivas. Neste sentido, sendo
objeto no sentido da forma,

A linguagem é um fenbmeno extremamente complexo, que pode ser estudado de multi-
plos pontos de vista, pois pertence a diferentes dominios. E, ao mesmo tempo, individual
e social, fisica, fisiolégica e psiquica. Por isso, dizer que a linguagem sofre determinagdes
sociais e também goza de uma certa autonomia em relagao as formagdes sociais ndo é

4 Révero Ribeiro — artista e educador popular do MST falecido.
- ____________________________________________________________________
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uma contradi¢cdo (FIORIN, 1998, p. 8).

A linguagem como fendmeno de complexidade que exige no ato de seu estudo multiplas
visdes de quem a estuda e propde a percepcao conceitual que se efetiva em diferentes formas
de dominios como Fiorin (1998) descreveu, que perpassa o individual e o social, que também se
consolida como psiquica. Infere ainda que a linguagem sofre determinacao social e que goza de
privilégio autbnomo das formagdes sociais como composi¢cédo da linguagem, que essa dualidade
nao apresenta uma contradigao.

A simbologia se efetiva ao contorno dos simbolos que constituem a imagem, sendo que
ao fundo esta o Monumento das Castanheiras®, assim a linguagem encarregada de elaborar e
reelaborar a partir dos sentidos a percepg¢ao da significagdo que é a representatividade de toda
linguagem exposta para o sujeito social Sem Terra. Mas esse conjunto de simbolos e simbolo-
gias torna-se necessario concebé-los como o que Greimas (1976) nomeou de estatuto semioético
como explicitado a seguir:

Tendo-se assegurado sumariamente do estatuto semidtico social do individuo, é facil con-
ceber sua aculturagao ulterior como aprendizagem, [...]Jde certo numero de “linguagens”
especializadas que o fazem participar [...], de grupos semiéticos caracterizados pela com-
peténcia que possuem em comum os individuos que deles fazem parte para emitir e rece-
ber certo tipo de discurso, (GREIMAS, 1976, p. 4.

Imagem 2 — Cena reproduzindo o Massacre de Eldorado do Carajas durante o ato de ocupagéo
da pista.

Fonte: Eduardo Moura

A imagem 2, ilustra um momento da apresentacédo da mistica® que retrata ato violento e
de opressao praticado pela Policia Militar do Estado Para, que ficou conhecido como Massacre
de Eldorado do Carajas.

Na imagem é possivel compreender a partir de uma leitura visual que os jovens caidos
na pista, remetem e rememoram a chacina [trabalhadores assassinados]. Ela € uma representa-
¢ao mistica —, pratica desenvolvida no e pelo MST — Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra.

Em continuidade com analise da pratica social a partir do recorte do ato na pista, busca-

5 Monumento construido com arvores de castanheiras mortas coletadas na regido de Eldorado do Carajas PA para representar
os 19 trabalhadores mortos no Massacre de Eldorado. Para melhor compreenséo (VILELA; OLIVEIRA, 2020).
6 Para melhor compreensao acerca da pratica da mistica desenvolvida no e pelo MST: BOGO, 2002.

| Capitulo 04 | 52



| Leitura, literatura e producdo textual: prdticas pedagdgicas inovadoras

mos apreender a linguagem e a semioética discursiva como método cientifico no que estabelece
o sentido e significagdo viabilizados pela forma de manifestar a linguagem na sua amplitude de
multiplicidade que delineia a analise dessa imagem, “concebendo a dimensao discursiva das
praticas sociais materializada por meio da nogao de texto, inserimo-nos, para tanto, no quadro
epistemoldgico da semidtica greimasiana” (SILVA, 2018, p. 1076).

Na imagem 2, diante da composig¢ao do discurso através da cena presente é possivel
uma leitura sistémica do conteudo e uma interpretacdo da expressao, chegando ao sentido do
objeto semidtico —, a cena mistica representada pela juventude Sem Terra na ocupacgao da BR
na tarde do dia 16 de abril de 2022 que relembra, de modo representacional, o fatidico dia que
aconteceu o Massacre de Eldorado do Carajas, sobre o asfalto quente da tarde de 17 de abril de
1996 — discurso social presente em todo espago da Curva do S, sendo que “o objetivo da semi-
otica é explicar as estruturas significantes que modelam o discurso social” (BERTRAND, 2003,
p. 15). O discurso social na imagem em analise e inerente a semidtica propde entender o objeto
de estudo contido e posto na condigédo de viabilizador de sentidos e apreensao de significagao
elementos que possibilitam a existéncia da linguagem como instrumento de comunicagao —, por-
tanto, finalizamos nossa busca no concerne a fungao da linguagem recorrente nas discursées
dos tedricos visitados, a agao da pratica social coletiva no ato de ocupar a pista e o objeto de
estudo da semidtica suscitando a compreensao de que a relacéo entre linguagem e semiotica
sao perceptiveis e ha como determinante a pretensédo do papel da semidtica discursiva o esta-
belecimento de conhecer os objetos que estdo a nossa volta nas mais diversas praticas sociais
e coletivas cotidiana, como relaciona (LANDOWSKI, 2014, p. 10),

[...] a semidtica (especificamente a de origem greimasiana) pretende dar conta de como
o sentido emerge também das praticas mais diversas, de nossas relagdes vividas com os
que nos circundam ou dos quais fazemos uso, [...] da vida cotidiana nas mais diversas
dimensoes.

CONSIDERACOES FINAIS

Concluimos, mediante a leitura analitica das referidas praticas sociais coletivas, tendo
por base a linguagem e a semiética como objeto do saber, como sendo portadora de valores mul-
tiplos, como faculdade de simbolizacdo humana, portanto, produtora do mundo com submissao
a seu préprio modo organizativo. Intrinseca a sociedade, que como produtora se da no produzir
a realidade num processo recreativo a partir do ato do discurso. E a esséncia para os mortais,
complementar no sentido amplo e diverso na constituicdo do homem como sujeito social de pra-
xis linguistica e extralinguistica.

Com um recorte sobre o pensamento de alguns tedricos de igual modo feito nos estudos
com relagao a linguagem e sua fungdo como instrumento de comunicagdo humana, todavia,
inseparavel ao homem, se deu a observagdo com relagdo a semidtica e seu objeto de estudo
com um recorte a pratica coletiva de ocupagao da BR 155 nas tardes de durante a realizagao do
acampamento da juventude na busca de elucidar a relagao da linguagem como estabelecimento
da comunicagao e da semittica na forma de compreensao da significagdo presente, uma vez,
como constatada mediante as mengdes dos autores consultados que a semiética € uma teoria
que tem como objeto de estudos a significacdo, que o plano do conteudo e o plano da expres-
sao - o sentido, primeiramente, a preocupacao em explicar pela sua atuacido de conhecimento

humano.
-
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Contudo, o pensamento no ato de sua manifestacdo o objeto premente da linguagem
como substrato das praticas sociais coletivas em curso continuo de determinado grupo social
na sociedade. A semidtica a teoria com incumbéncia de debrucar-se na busca de explicar esse
efeito como fendbmeno de significagao dos saberes, conhecimentos e partilhas com e pelo ato de
interagdo linguistica e extralinguistica.

A linguagem na convergéncia direta a semiodtica permite observar que agem nas suas
estruturas como ato comunicativo e de produgao de significagao, portanto, reflexivo as praticas
sociais num determinado foco de acédo — a de acgao coletiva de sujeitos envolvidos no processo
em curso de interagdo no que concerne as inter-relagdes promovidas através da linguagem co-
locada, assim em pratica pelos sujeitos sociais — usuarios da lingua condicionados a fungao da
linguagem sob a prescricdo semidtica.

A linguagem ¢, portanto, praticas sociais coletivas com a faculdade de constituir-se no
agir do homem como suijeito social individual e coletivo, estando assim o homem concebido na
acéo da e pela linguagem.
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RESUMO

Este estudo discute a construcdo da competéncia de leitura e examina as relagdes entre essa
competéncia e a aprendizagem. Supde-se que uma concepgao ampla e complexa de leitura tem
maiores chances de alcancgar a plena alfabetizacao (social e individual) do que uma representa-
¢ao mais restrita e simples. Esta — a concepcéao simples — tende a considerar que a leitura € uma
habilidade que se adquire em um determinado periodo da vida e que se aplica indistintamente a
varios textos e situagdes. Contrariando essa posig¢ao, defende-se que a apropriacado e o uso da
leitura nas sociedades letradas comegam muito cedo e nunca terminam, pois sempre é possivel
aprofundar a competéncia leitora. Esta posi¢cao implica aceitar as mudancgas profundas que, de-
vido ao impacto das diversas situagbes e usos da leitura em que as pessoas estdo envolvidas,
elas sao produzidas no modo de ser leitor ao longo da vida. Nessas situagdes, com a ajuda de
outras pessoas, podem ser aprendidas estratégias que permitem ir além da leitura superficial, e
possibilitar uma leitura profunda, critica, capaz de transformar a informagao em conhecimento.
Alguns dados fornecidos por estudos internacionais de avaliagdo séo revistos, bem como as con-
clusdes de trabalhos de pesquisa, que em conjunto mostram que o ensino-aprendizagem desta
forma de leitura € menos frequente do que se poderia desejar. Conclui defendendo a necessida-
de de projetos sociais e centrais que a promovam.

Palavras-chave: competéncia de leitura. lendo estratégias. aprendizagem profunda.

ABSTRACT

This article discusses the construction of reading competence and examines the relationships
between this competence and learning. It is assumed that a broad and complex conception of
reading has greater chances of achieving full literacy (social and individual) than a more restric-
ted and simple representation. This — the simple conception — tends to consider that reading is a
skill that is acquired in a certain period of life and that is applied indistinctly to several texts and
situations. Contrary to this position, it is argued that the appropriation and use of reading in lite-
rate societies begins very early and never ends, as it is always possible to deepen the reading
competence. This position implies accepting the profound changes that, due to the impact of the
different situations and uses of reading in which people are involved, are produced in the way of
being a reader throughout life. In these situations, with the help of other people, strategies can
be learned that allow going beyond superficial reading, and enabling a deep, critical reading, ca-
pable of transforming information into knowledge. Some data provided by international evaluation
studies are reviewed, as well as the conclusions of research works, which together show that
the teaching-learning of this form of reading is less frequent than one might wish. It concludes by
defending the need for social and central projects that promote it.

Keywords: reading competence. reading strategies. deep learning.

INTRODUCAO

A interiorizagéo de sistemas de representacéo que, como A linguagem escrita, permite
pensar, comunicar e aprender, sdo consequéncia de extensos processos que se geram e se
desenvolvem no ambito das atividades sociais: na familia, na escola, nos numerosos contextos
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para onde vao progressivamente, incorporando criangas e jovens. Assim, a0 mesmo tempo em
que se configura com uma identidade prépria e irrepetivel, o individuo torna-se membro de uma
sociedade por meio do estabelecimento de vinculos afetivos e cognitivos com seus grupos de
pertencimento, de cujos instrumentos se apropriam, e cujo dominio permitira ndo apenas adaptar,
mas também contribuir, criar, criticar, transformar a realidade e contribuir para o seu progresso.

E uma viagem que assume mudltiplas formas, mas cujo propdsito Ultimo é a conquista da
capacidade de decidir e trilhar o caminho pessoal de cada um com autonomia. No caso especifi-
co da leitura, a sua aquisicdo e dominio perpassam toda a vida, sendo constituidas por multiplas
dimensdes, desde as ligadas ao gozo pessoal e ao gosto pela reflexdo e conhecimento, até as
mais instrumentais, geradas pela nossa prépria pertenca a um sociedade letrada em que o que
se escreve, em diferentes formatos e suportes, tem uma presenga avassaladora.

Este estudo discute a construgdo da competéncia leitora e examina as relagdes entre
essa competéncia e a aprendizagem. Supde-se que uma concepg¢ao de leitura ampla, complexa
e bem fundamentada tem maiores chances de alcancar a plena alfabetizacdo (social e individual)
do que uma representagao mais restrita e simples.

Esta concepcgao simples, tende a considerar que a leitura € uma habilidade que se ad-
quire em um determinado periodo da vida e que se aplica indistintamente a varios textos e situ-
acgdes. Contrariando essa posi¢ao, defende-se neste artigo que a apropriagao e o uso da leitura
comegam muito cedo e nunca terminam, embora isso n&o acontega por acaso, nem seja resul-
tado de um designio natural.

Aprender a ler de forma diversificada requer a ajuda de outras pessoas em uma ampla
variedade de situacdes. Essa posicao implica aceitar as profundas mudangas que podem ocorrer
— e de fato ocorrem — na maneira de ser leitor ao longo da vida, devido ao impacto das diferentes
situacdes e usos da leitura em que as pessoas estao envolvidas.

Assim como os suportes, os coédigos, os usos e fungdes da leitura e da escrita, os textos
e as formas de ser leitor mudaram de forma muito profunda ao longo da histéria, pode-se afirmar
que nao ha, em pleno século XXI, uma maneira unica e universal de ler. Um rapido passeio por
alguns marcos da historia da leitura constitui o ponto de partida a partir do qual pode-se desen-
volver nossos argumentos.

Essa posic¢ao implica aceitar as profundas mudancas que podem ocorrer — e de fato
ocorrem — na maneira de ser leitor ao longo da vida, devido ao impacto das diferentes situacdes
e usos da leitura em que as pessoas estao envolvidas. Assim como os suportes, 0os codigos,
os usos e funcdes da leitura e da escrita, os textos e as formas de ser leitor mudaram de forma
muito profunda ao longo da histdéria, podemos afirmar que nao ha, em pleno século XXI, uma ma-
neira unica e universal de ler. Um rapido passeio por alguns marcos da historia da leitura constitui
o ponto de partida a partir do qual podemos desenvolver nossos argumentos.

Essa posicao implica aceitar as profundas mudancas que podem ocorrer — e de fato
ocorrem — na maneira de ser leitor ao longo da vida, devido ao impacto das diferentes situacoes
e usos da leitura em que as pessoas estao envolvidas. Assim como os suportes, os codigos,
os usos e funcdes da leitura e da escrita, os textos e as formas de ser leitor mudaram de forma
muito profunda ao longo da histéria, podemos afirmar que nédo ha, em pleno século XXI, uma
maneira unica e universal de ler.
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Um rapido passeio por alguns marcos da histéria da leitura constitui o ponto de partida
a partir do qual se pode desenvolver argumentos, pelo impacto das diversas situagdes e usos
da leitura em que as pessoas estao envolvidas. Assim como os suportes, os cddigos, 0s usos e
funcdes da leitura e da escrita, os textos e as formas de ser leitor mudaram de forma muito pro-
funda ao longo da historia, se podendo afirmar que ndo ha, em pleno século XXI, uma maneira
unica e universal de ler.

AS FORMAS DE SER UM LEITOR

E lugar-comum, desde os tempos modernos, atribuir & leitura uma dimensao de liber-
dade pessoal, crescimento e emancipagao dos individuos e das sociedades. No entanto, esta
dimensao n&o se encontra na origem nem na esséncia dos primeiros sistemas de escrita. Como
assinalou Bean (2019) a escrita desempenhou um papel bastante restrito, modesto e necessario:
o de libertar a memoria de cargas excessivas.

O seu aparecimento, ha mais ou menos 5.000 anos em terras mesopotamicas, deve-se
a necessidade de resolver os problemas causados por uma nova economia que produzia merca-
dorias que tinham de ser armazenadas, identificadas, compradas e vendidas; esses problemas
exigiam basicamente um tipo de leitura reprodutiva, ligada a memodria literal do que tinha que ser
lido.

A progressiva sofisticagao dos sistemas de escrita, dos primeiros simbolos cuneiformes
aos sistemas alfabéticos, permitiu estender os usos instrumentais originais a outros fins, relacio-
nados com o registo de tradi¢gdes culturais, leis, praticas tecnoldgicas, mitos fundadores e reli-
giosos, producao literaria. As fungdes da escrita, seus suportes e seus codigos vém modulando
os modos de ser leitor e de escrever. Por isso, o ato de ler ndo € um ato atemporal: ndo se ler a
mesma coisa, nem se ler hoje como faziam os gregos e os romanos na Antiguidade, ou o sabio
da Idade Média (CELES, 2017).

Para dar apenas um exemplo, a leitura em volumes (grandes pergaminhos que tinham
de ser segurados com as duas mé&os e quase sempre em pé) impedia certos atos de leitura que
nos s&o quase naturais e que permitem utiliza-los para pensar e aprender: alguns gestos habi-
tuais (virar a pagina, consultar duas obras ao mesmo tempo, tomar notas enquanto escreve...)
gue marcam o caminho para uma leitura epistémica, sé foram possiveis a partir do século |, com
a invencao do codice.

Também, a complexa notacéo da escrita, os delicados e caros suportes materiais dos pri-
meiros textos, somados ao pequeno numero de pessoas capazes de ler (bem como a finalidade
atribuida a leitura) levam ao predominio de uma “leitura ao pé da letra”, capaz de preservar o que
os textos diziam. Assim, embora em suas origens a escrita aparega como uma ferramenta para
libertar a memdéria humana de cargas excessivas, logo contribuiu para carrega-la ainda mais com
o surgimento da memodria literal (POZO, 2008).

Ao longo da Idade Média, a fungéo de “palavra revelada” foi acrescentada as primeiras
fungbes claramente instrumentais da escrita. A cultura, apés a queda do Império Romano, refu-
giou-se nos mosteiros; os leitores sao escassos, e os textos talvez ainda mais. Por varias razdes,
a leitura é nessa altura uma atividade a ser escutada, a ouvir o leitor, aquele que tem o poder de
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aceder ao sentido autorizado dos textos ligados a religido. Neste tipo de leitura contrasta a letra
do texto — sua forma verbal — com seu significado, ou melhor, com o dogma, objeto de ilimitadas
epifanias e invengdes.

Somente por volta do século XII a nogao de “compreensao literal” comegou a se desen-
volver, com o precedente de alguns sabios, como Santo Agostinho, que desenvolveu um método
sistematico de interpretagdo como forma de chegar ao significado. Nessa época, e na Antiguida-
de, a leitura era uma leitura oral, uma pratica de diccdo: um leitor procedia a leitura em voz alta
para um publico ouvinte. Apesar de alguns sabios saberem ler em siléncio, essa nao era a pratica
usual. A preeminéncia da leitura recitada tem a ver, entre outras coisas, com o codigo das escritu-
ras; A escrita antiga era scriptio continua, sem quebras entre as palavras como se conhece hoje.
A invengao da pontuagao e, sobretudo, da separagdo das palavras, trouxe uma mudanga de
enormes dimensodes: quando o que estava escrito pode ser separado em palavras, elas podem
ser reconhecidas diretamente, e a existéncia de uma leitura visual silenciosa tornou-se possivel,
modalidade que se estendeu as classes cultas entre os séculos Xlll e XVII, ndo obstante a leitura
declamada continuasse como pratica social corrente, tanto em eventos publicos como privados
(CARR, 2011).

A Reforma e Contrarreforma religiosas e a imprensa constituem marcos na configuragao
da leitura e da escrita como instrumentos de pensamento. Por muito tempo considerada uma
forma de acessar registros utilitarios, ou de se aproximar do sentido revelado, a leitura aos pou-
cos vai adquirindo novas e arriscadas fungdes, vinculadas a outros tipos de interpretagéo, ao
estabelecimento de critérios e pensamentos proprios.

Lutero leu os textos em suas linguas originais e os interpretou em seu contexto cultural;
considerava a interpretagdo dependente do conhecimento linguistico e das intengdes do autor,
e rejeitava as interpretacdes que outros acreditavam encontrar nas Escrituras para apoiar — e
impor — os dogmas da Igreja.

Como Cassany (2011). Aponta, Lutero trata os textos como representagcées autbnomas
de significado; para ele, qualquer um capaz de ler poderia consultar o texto por si mesmo, para
julgar a validade de uma interpretacéo.

A imprensa, por sua vez, facilita a divulgagéo e distribuicdo de novos textos, sejam reli-
giosos ou cientificos, e possibilita 0 acesso de varios leitores ao mesmo texto, o que estabelece
a distincdo conceitual essencial entre o texto, que € o mesmo para todos, e sua interpretacao,
que pode variar de um leitor para outro.

Poder ter um texto para si permite o surgimento de um novo tipo de leitor independente,
que pode ler em siléncio, escolher onde parar, voltar ou pular, que pode entender por si mesmo.

Essa nova forma de ler é revolucionaria e permite que a leitura seja concebida como uma
atividade psicoldgica, individual e social ao mesmo tempo. Nessa concepgao, a leitura é definiti-
vamente ligada a examinar em vez de acreditar, a interpretar em vez de reverenciar, a construir
sobre reproduzir, ao conhecimento e ndo apenas a crenca.

A revolugao tecnoldgica que se vive nas ultimas décadas provocou a informatizacao do
texto impresso e abre caminho para uma nova forma de ser leitor, aquele que constréi seu proé-
prio texto; navegando na rede, por sites, chats, blogs, etc., o leitor constréi seu proprio percurso
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e nao se limita a seguir aquele marcado por autores frequentemente ausentes ou, no minimo,
desconhecidos. Para a leitura, a informatizacao traz consequéncias aparentemente contradito-
rias: ser leitor agora é, dependendo de como se olha, mais facil ou mais dificil (CARR, 2011).

Por um lado, a informacao € muito mais abundante e imediata, e os canais de producgao
e acesso sao cada vez menos seletivos. Por outro lado, interagindo com o fluxo incessante de
informagdes - no qual frequentemente se juntam elementos distrativos de enorme atragéo e que
favorecem uma “mente de malabarista” — requer habilidades que ndo s&o exigidas no mesmo
grau pela leitura de informagdes analiticas de textos organizados e concebidos de acordo com a
l6gica (CARR, 2011).

Aparentemente, pelo menos, a tarefa do leitor se multiplica se ele ndo se contenta em
“bicar” aqui e ali e se propde um olhar critico sobre informag¢des muitas vezes desordenadas e
difusas (CASSANY, 2011).

A tarefa do leitor se multiplica se ele ndo se contenta em “bicar” aqui e ali e se propde
um olhar critico sobre informacdes muitas vezes desordenadas e difusas. Esta leitura pds-mo-
derna ou hermenéutica torna ainda mais urgente a necessidade de contribuir para a formagao
de leitores ativos, dotados de critério, capazes de aliar a leitura rapida e muitas vezes superficial
que muitas vezes a Internet exige com a capacidade de se concentrar na leitura linear de textos
narrativos e expositivos (CASSANY, 2011).

Assim, estar-se nos aproximando do leitor moderno, um leitor que processa o texto, que
acessa o conhecimento alheio (e aumenta e transforma) através da leitura de multiplos textos,
lidos por e para si, num siléncio propicio a reflexao.

Esse leitor moderno, que escolhe, processa, dialoga com o texto e o questiona; Esse
leitor propde as instituigdes educacionais para formar cidadaos livres e esclarecidos, esse leitor
€, do ponto de vista histérico, uma invencao bastante recente.

Um debate instigante, do qual ndo se pode entrar aqui, € aquele que levanta a possibi-
lidade do hipotético surgimento de uma nova classe de “leitores”, uma seleta minoria capaz de
um processamento aprofundado e critico de textos, em comparacdo com a maioria acostumada
a uma leitura superficial, de acordo com o processamento rapido e multimodal que favorece a
leitura online (CARR, 2011).

A CONSTRUGAO DA COMPETENCIA DE LEITURA: UM LONGO CAMINHO
PARA A REALIZAGAO DE UMA COMPLEXA COMPETENCIA

A definicdo de leitura ou competéncia leitora aparece atualmente como algo bastante
complexo e multidimensional. Admite-se que a compreensao implica conhecer e saber utilizar
autonomamente um conjunto de estratégias cognitivas e metacognitivas que permitem proces-
sar os textos de forma diversa, consoante os objetivos que orientam a atividade do leitor (FERRO
et al., 2018)

A definicao de alfabetizagao em leitura que a Organizagao para Cooperagao e Desenvol-
vimento Econémico (OCDE, 2009, p. 14) apud Gomes (2011, p.; 33) propde que a alfabetizagao
em leitura consiste em: [...] a capacidade de compreender, usar, refletir e se interessar por textos
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escritos para atingir seus objetivos, desenvolver conhecimentos e potencial pessoal, e participar
na sociedade.

E uma definicdo ambiciosa, no sentido de que n&o restringe a leitura a razdes estrita-
mente instrumentais: associa-a a um projeto pessoal que implica desenvolvimento, crescimento
e integragao social. Pensa-se também que o cidadao do século XXI deve poder concretizar esta
competéncia em textos muito diversos — persuasivos, propagandisticos, informativos, reflexivos,
expositivos, literarios — que se apresentam em diferentes formatos e suportes — jornais, enci-
clopédias, livros de textos, romances, monografias, paginas web, folhas avulsas, documentos
eletrénicos... Que nem sempre atendem aos critérios de veracidade, atualidade e autoria reco-
nhecida.

Esses textos podem ser lidos para atender a uma ampla variedade de objetivos: diver-
sao, informagao, comunicagdo com o outro, resolugao de um problema pratico, aprendizado,
obedecer... e pode ter sido escolhido pelo leitor ou atribuido por um agente externo. O leitor, por
sua vez, pode estar mais ou menos interessado na atividade de leitura, enfrenta-la a partir de
niveis de conhecimento prévio muito diferentes sobre o assunto do texto e munido de estratégias
mais ou menos adequadas. Assim, embora seja sempre lido, € lido de forma diferente dependen-
do da combinacéo dessas variaveis (FREEBODY, 2016).

A competéncia leitora pode comecar a ser construida desde muito cedo, por meio da par-
ticipacao das criangcas em praticas cotidianas, vinculadas ao uso funcional e gozo da leitura, na
familia e na escola, em situagdes nas quais, quando as coisas funcionam bem, podem comecar
a ser gerados lagos afetivos profundos entre a leitura e o leitor iniciante.

Continua a diversificar-se e a tornar-se mais autbnomo ao longo da escolaridade obri-
gatoria, quando tudo esta correto, e nunca se deixa de aprender a ler e aprofundar a leitura.
A proficiéncia em leitura pode aumentar cada vez que escolhe-se ler um ensaio, uma obra de
ficgdo; cada vez que se entra em um campo disciplinar, porque se obriga a lidar com as conven-
¢coes especificas dos textos que se aplicam a ela, por que sempre que se ler, pensa-se € assim
afina-se aos critérios, que se contrasta as ideias pessoais, questionando-se se a aprendizagem
ocorreu mesmo sem querer.

Limitar o aprendizado dessa competéncia a aquisicdo inicial de iniciantes é extremamen-
te restritivo: é preciso aprender a ler, claro. Mas também é preciso aprender a ler para aprender,
pensar, para desfrutar. Na era da sobrecarga de informacdes, saber ler de forma criteriosa, inte-
ligente e reflexiva talvez seja um bem mais precioso do que nunca (GOMES, 2011).

Formar leitores equivale a formar cidaddos que podem escolher a leitura para os mais
diversos fins, que sabem o que ler e como fazer, que podem aproveita-la para transformar in-
formagdo em conhecimento. A competéncia de leitura assenta em trés eixos m segundo Solé
(2004): Aprenda a ler; Ler para aprender, em qualquer ambiente académico ou cotidiano, durante
toda a vida; e Aprender a gostar da leitura, tornando-a aquela companheira discreta e agradavel,
divertida e interessante que nunca abandona o cidadao.

Todas as criangas e jovens merecem a oportunidade de aprender a ler neste sentido am-
plo; embora mais tarde uns venham a gostar mais de ler do que outros, as propostas educativas
em matéria de leitura devem ser ambiciosas e beligerantes, devem procurar tornar a leitura aces-
sivel a todos, mesmo sabendo que nem todos gozam das mesmas condi¢des sociais e pessoais,
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e que diversificar o ensino estratégias e suportes serdo a norma, ndo a excegao.

Essa forma de conceber a competéncia leitora se distancia da perspectiva tradicional e
mecanicista; incorpora o conhecimento fornecido pela psicologia cognitiva, mas transcende seu
carater “frio” e individual, agregando a dimensao afetiva e seu carater social como elementos
constitutivos. Estar-se, entdo, diante de uma capacidade complexa e multidimensional, que é
preciso levar em conta para pensar os processos de ensino e aprendizagem que se articulam em
torno dela. Nesse sentido, a posi¢cao de alguns autores como Wells (1987) ou mais recentemen-
te Freebody e Luke (1990) apud Kozulin (2010) propdéem diferentes niveis na obtengao de uma
competéncia de leitura completa.

Com algumas diferencgas, essas propostas consideram: Nivel executivo, que implica o
conhecimento e uso do cddigo escrito, 0 reconhecimento de letras, palavras, frases e estrutu-
ras textuais; Nivel funcional, através do qual a leitura permite responder as exigéncias da vida
quotidiana; Nivel instrumental que enfatiza o poder da leitura para obter informagdes e acessar
o conhecimento dos outros; Nivel de leitura epistémica ou critica, em que a leitura é usada para
pensar e contrastar o proprio pensamento.

Tudo isso leva a compreensao de que os textos representam perspectivas particulares
e excluem outras; ler € identificar, avaliar e contrastar essas perspectivas (incluindo as préprias)
em um processo que leva a questionar, refor¢car ou modificar o conhecimento. Essa leitura pos-
sibilita a transformagao do pensamento e ndo apenas o acumulo de informagdes.

Pesquisa sobre ensinar e aprender a ler, do jardim de infancia a universidade, revela
geralmente uma tendéncia para a simplificagdo, uma redugdo das multiplas formas de leitura
aquelas que conduzem a uma compreensdo mais superficial. E como se a leitura fosse pensada
basicamente como uma ferramenta de acesso ao que dizem os textos, ao que outros elabora-
ram, mais do que como um instrumento de pensamento, uma verdadeira ferramenta conceitual,
que tem muitas implicagdes para o ensino (SOLE, 2004).

Em suma, duas ideias emergem como conclusdo. A primeira € que quando se fala em
leitura, pode-se na verdade estar falando de diferentes processos, ou, citando Wells (1987) apud
Kozulin (2010), de varios niveis: do mais executivo, ligado a decodificagao, ao epistémico, pas-
sando pelos niveis funcional e instrumental. Quando se refere a promog¢ao da competéncia leito-
ra de um aluno, convém tentar especificar se a promogao tem de ser feita num centro educativo
Ou num pais; ou pergunta-se a que capacidade, a que nivel de leitura estar-se referindo quando
se fala das dificuldades de leitura. A especificagdo do diagndstico é condigdo necessaria (embora
nao suficiente) para o acerto das propostas.

Se a leitura ndo é uma capacidade unica e idéntica, a segunda conclusao é que nao se
aprende a ler de uma s6 vez, num determinado ciclo de escolarizagdo, com um procedimento
que depois pode ser aplicado sem restricdes a textos e varias demandas de leitura. E muito
comum acreditar — ou agir como se acreditasse implicitamente — que uma vez que um aluno
“aprendeu a ler” - significando com isso que ele entende o significado de determinados textos
— 0 professor podera usar a leitura sem problemas para aprender com textos diferentes e mais
complexos, como os tipicos das varias disciplinas — com alta densidade lexical e informacional,
estrutura expositiva, que pressupdéem conhecimentos especificos, que podem apresentar dife-
rentes perspectivas sobre o mesmo assunto, etc. (MARTIN, 2007).
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Os resultados das pesquisas e dos testes de avaliagao internacional, contradizem insis-
tentemente essa crenca confortavel, mas errénea. A capacidade de leitura ndo se aplica indefi-
nidamente “como esta”, mas se reconstroi e se torna mais complexa a medida que participa-se
cada vez mais de situacdes significativas e desafiadoras de leitura, que exigem molda-la e incor-
porar novas dimensoes,

Tomadas em conjunto, ambas as ideias conduzem a rejeigdo de uma visao simples da
leitura e da sua aprendizagem, e sugerem uma definicdo mais parcimoniosa e coerente com a
multidimensionalidade desta extraordinaria capacidade. Compreender a leitura como uma com-
peténcia complexa, na qual se confluem componentes emocionais, cognitivos e metacognitivos,
estratégicos e automaticos, individuais e sociais, cuja aprendizagem requer intervencdes es-
pecificas ao longo da escolarizagao, € necessario enfrentar de forma realista e sem engenhos
simplificadores, o desafio de treinar a leitura cidadaos, capazes de utilizar a leitura para seus fins.

COMPETENCIA DE LEITURA E APRENDIZAGEM

A ligacao entre alfabetizagcado em leitura e aprendizagem é 6bvia, e remete em primeira
instancia ao fato inquestionavel de que boa parte da informagdo que se processa € escrita: o
dominio da leitura é essencial para que os conteudos sejam acessiveis. Mas essa obviedade
coloca a leitura em um nivel estritamente instrumental, ou mesmo puramente executivo. A imbri-
cacao entre leitura e aprendizagem vai muito além.

A aprendizagem € um processo que requer envolvimento pessoal, profundo processa-
mento de informagdes e capacidade de auto regulagdo. Quando nao € pura a reprodugéo, a
aprendizagem requer em algum grau uma compreensao do que se quer aprender, que muitas
vezes esta escrito em um texto. Para entender (e aprender) precisa-se atribuir um significado
pessoal a um novo conteudo, relaciona-lo com o conhecimento pessoal prévio. Se for informagao
escrita, sera fundamental identificar as ideias-chave e aquelas que tém um carater secundario
para os propoésitos que séo perseguidos: fazer inferéncias, relacionar e integrar as informagdes
que aparecem em diferentes fragmentos do texto (ou em diferentes textos) e considerar deter-
minar em que medida os objetivos que orientam o processo descrito (compreenséao e aprendiza-
gem) estdo sendo alcangados (PALINHAR e BROWN, 2014).

Note-se que a compreensao, como a aprendizagem, ndo € uma questdo de “tudo ou
nada”, mas de graus: compreende-se em funcao do texto, sua estrutura, conteudo, clareza e co-
eréncia; e entende-se em termos do conhecimento pessoal, motivos, objetivos e crengas. Mas,
ainda que decisivas, essas variaveis nao explicam por si mesmas a compreensao: compreende-
-se gracas ao que se pode fazer com o texto, por meio das estratégias que se utiliza para inten-
sificar a compreensao, bem como para detectar e compensar possiveis lacunas ou obstaculos.

Sem entrar em detalhes, essas estratégias envolvem: Fornecer um propdsito pessoal
a leitura e planejar a melhor maneira de ler para alcanga-lo; inferir, interpretar, integrar novas
informagdes com conhecimento prévio e verificar a compreensao durante a leitura; preparar a
informacéao, resumi-la, integra-la, sintetiza-la e, eventualmente, expandi-la, sempre que a tarefa
assim o exigir.

Quando se ler entende-se, que essas estratégias sdo encontradas e implicitos, ou como
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Palinhar e Brown (2014) corretamente apontaram, eles operam no piloto automatico. A presenca
deles explica por que, mesmo quando nao procurada, a leitura muitas vezes leva a uma aprendi-
zagem incidental, que se faz com pouco esfor¢co; sua auséncia — porque o leitor ndo os conhece
ou nao quer utiliza-los — explica por que a leitura as vezes é tao superficial e improdutiva. Quando
se ler com o objetivo de aprender, seu uso explicito e intencional permite processar as informa-
coes do texto em profundidade.

O leitor aprendiz tem ou estabelece um propésito claro para a tarefa; planeia as estra-
tégias de leitura mais adequadas para o conseguir, tendo em conta os seus proprios recursos
e as exigéncias especificas da tarefa; monitora o progresso em direcdo ao objetivo definido,
detectando eventuais problemas e tomando medidas para resolvé-los, e avalia os resultados de
seus esforgos.

No entanto, usar as estratégias que permitem aprender em profundidade a partir dos
textos requer té-los aprendido. Em outras palavras, um leitor que aprendeu intencionalmente
a se dotar de objetivos, a elaborar informagdes, a contrasta-las, etc., podera, em situagédo de
aprendizagem, decidir se deve ou nao usar essas estratégias. Um leitor que ndo os aprendeu
nao podera utiliza-los, mesmo que a situagao o exija, e se concentrara em formas de leitura mais
superficiais.

Em suma, como aprendizes (e leitores), pode-se abordar os textos com os quais se quer
aprender de uma maneira diferente: como o leitor reprodutivo, que busca dizer o que o texto diz;
ou como o leitor critico, capaz de interpreta-lo, de se sentir questionado por ele e de pensar sobre
o que compreende (PERRENOUD, 2004). .

Uma leitura reprodutiva provavelmente tera como produto efémero a recapitulagao oral
ou a parafrase escrita, mais ou menos mimético do texto lido (em resposta a perguntas literais,
em resumo ou mesmo em comentario). Uma leitura critica e profunda tera produtos diferentes,
por vezes inesperados, mas mais pessoais.

A sua marca, mais ou menos perceptivel, porém, encontra-se nos processos de reflexao
que gerou, na possibilidade de ter questionado ou modificado conhecimentos prévios, de gerar
aprendizagens, ou pelo menos duvidas. As vezes, os objetivos de leitura exigem uma leitura re-
produtiva, mas muitas vezes precisa-se de uma leitura profunda, que aproxime da esséncia dos
textos e permita aprender com alto grau de significancia.

Ambos séo necessarios, mas € importante perceber que eles servem a propositos dife-
rentes, desencadeiam processos especificos e exigem estratégias diferentes que precisam ser
aprendidas. Nesse sentido, tem-se afirmado que a leitura ndo € apenas um meio de acesso ao
conhecimento, mas sim um poderoso instrumento epistémico que permite pensar e aprender
(SOLE, 2007).

Ora, saber ler ndo pressupde necessariamente saber ler criticamente, pensar ou gerar
conhecimento; Esse potencial s6 se materializa quando o leitor participa de situagdes que o obri-
gam a ir além do texto dado e mergulhar em sua analise, contraste e critica. Como afirma Kozulin
(2010, p. 146):

[...] a alfabetizacao, por si s6, raramente leva a mudangas significativas no estilo cognitivo
e na aprendizagem. O essencial sdo as praticas e os usos em que intervém esse letramen-

to [...] Nao basta que os alunos sejam alfabetizados formalmente; eles também precisam
usar a alfabetizacdo de uma forma que seja relevante para o objetivo da educagao formal.
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De fato, um aluno pode chegar ao ensino médio compreendendo os textos com os quais
se deparou até aquele momento, e ao mesmo tempo com pouca ou nenhuma experiéncia nesse
tipo de leitura critica, que sem duvida € o que se exige para comentar um texto literario, para
compreender a filosofia ou para se familiarizar com os conceitos, principios e teorias das varias
disciplinas.

Além disso, desde o ensino fundamental e para sempre, aprender por meio de textos im-
plica o uso de tarefas hibridas como resumir, sintetizar, produzir seu préprio texto a partir da con-
sulta de fontes documentais ou a resposta a perguntas, exigem nao so6 saber ler, mas também
saber escrever. Essas tarefas tém um potencial consideravel epistémica, justamente pelo duplo
papel de leitor e escritor que deve ser adotado pelo estudante; mas ndo € razoavel esperar que
simplesmente decorram do fato de saber ler, e ndo basta propor que sejam realizados: é preciso
ensinar a realiza-los para que sejam produtivos e ajudem aprender (PERRENOUD, 2004). .

Avancgar na aquisigdo e dominio de estratégias de compreensao e processamento da
informagao escrita € um objetivo de leitura para toda a escola, tdo importante quanto fazer com
que os leitores iniciantes aprendam a ler no contexto da alfabetizacao inicial. De fato, ambos os
objetivos sdo essenciais para um projeto educativo e social que prossegue a formagao de leito-
res, e embora seja verdade que, felizmente, um bom numero de alunos os atinge, € igualmente
verdade que uma percentagem excessivamente elevada de alunos conclui o estagios obrigato-
rios, sem ter alcangado a competéncia de leitura desejavel.

Uma rapida olhada nos resultados fornecidas por estudos de avaliagao nacionais e inter-
nacionais, bem como as conclusdes de trabalhos de pesquisa sobre o ensino e a aprendizagem
da leitura podem langar alguma luz sobre os aspectos que precisam ser priorizados para avangar
nesse campo.

Tomando como referéncia o que acontece no Brasil, de acordo com o Programa Interna-
cional de Avaliacado de Estudantes (PISA, na sigla em inglés: Program for International Student
Assessment) confirma uma tendéncia consistente ao longo das varias avaliagdes realizadas No
Brasil como um todo (POZO, 2008).

Os alunos avaliados apresentam competéncias que Ihes permitem situar-se num “nivel
baixo” muito solto (82%); alunos situados no nivel inferior, a competéncia de leitura demonstrada
permite, no melhor dos casos, resolver tarefas simples de leitura com textos de conteudo familiar.
14% estdo no nivel moderado. Essas habilidades permitem que eles enfrentem, melhor ou pior,
tarefas de leitura de dificuldade baixa: localizar informagdes em textos de complexidade variavel,
estabelecer relagbes entre ideias e compara-las, identificar as mais importantes e compreender
um texto global de forma moderada. Muito menos alunos (4%) estdo no nivel superior, aqueles
que lidam bem com tarefas de leitura complexas, que o obrigam a pensar no que dizem os textos
e a resolver tarefas que os envolvem; Estes alunos conseguem integrar informagao provenien-
te de fontes ndo necessariamente coerentes, podendo ter uma viséo critica dessa informacéao
(POZO, 2008).

Para interpretar adequadamente esses resultados, deve-se considerar que esses gran-
des niveis ou categorias incluem, por sua vez, os varios niveis estabelecidos pelo PISA: superior
(niveis 5 e 6 de PISA); médio (niveis 2, 3 e 4); inferior (1a, 1b e inferior a 1). Ter em mente que
entre o nivel 2 e o nivel 4, apesar de ambos estarem incluidos no “médio”, a complexidade das
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tarefas de leitura que podem ser resolvidas satisfatoriamente difere sensivelmente. Diferengas
semelhantes também podem ser encontradas nas outras categorias pior, ndo se qualifica para
resolver os testes (POZO, 2008).

Os resultados das avaliagdes realizadas no ensino primario no Brasil mostram que 22%
dos alunos terminam este nivel sem ter alcangcado competéncias de leitura suficientes para su-
perar os desafios colocados pelo ensino secundario; e que metade dos alunos que aprendem a
ler nesta fase (78% dos alunos) n&o sao competentes perante tarefas de leitura mais complexas
(POZO, 2008).

Globalmente, parece que o sistema educacional vigente no Brasil oferece basicamen-
te uma formagao em leitura de “nivel precario”, o que ndo impede que uma porcentagem nao
desprezivel de alunos conclua as etapas obrigatérias com baixo nivel de proficiéncia. Os da-
dos também sugerem que formas mais sofisticadas de leitura, necessaria para a realizagao do
aprendizado profundo.

Ter um diagndstico fidvel que permita explicar este fendmeno requer uma analise com-
plexa, capaz de ter em conta as variaveis de natureza diversa que o afetam (sociopoliticas,
econdmicas, culturais, cuja consideragao é totalmente além das possibilidades deste artigo. Aqui
sera mencionado apenas tendéncias gerais que emergem de pesquisas realizadas sobre o ensi-
no da leitura, tanto no meio nacional como internacionalmente

Em primeiro lugar, ndo parece haver uma tradicdo consolidada de ensinar a ler textos
expositivos e disciplinares, a sintetiza-los, como relacionar e integrar a informagao que transmi-
tem. Nao é que tarefas em torno desses textos ndo sejam propostas; O que falta € a presenca
de tarefas especificas que ajudem a entendé-los e a elaborar as informagdes, levando em con-
sideracao suas particularidades. Em segundo lugar, as tarefas que se propdem — tanto pelas
suas caracteristicas como pela forma como sao realizadas — parecem mais bem equipadas para
promover uma leitura bastante reprodutiva.

Componentes como a reelaboragao de conteudos, a integragao e contraste de ideias do
mesmo texto ou de diferentes fontes, o uso da informagao para resolver determinados proble-
mas, ocupam um lugar secundario face as tarefas que levam a dizer o que os outros dizem.

Em terceiro lugar, uma tendéncia que se observa ao longo de toda a escolaridade, mas
que também envolve a resolugao da maior parte das situagdes em que se trata de aprender atra-
vés de textos escritos, exige uma utilizacdo hibrida dessas competéncias, sobretudo a leitura e
a escrita: |é-se para responder ou escrever alguma coisa; fala-se para discutir o que foi lido, ou
para estabelecer os parametros do que devera ser escrito; escreve-se para dar conta do que se
ouviu ou leu, e |é-se 0 que se escreve para avaliar a sua idoneidade. Apesar destas relagbes
evidentes, o ensino aborda muitas vezes as competéncias linguisticas como se cada uma delas
fosse independente das outras.

Em quarto lugar, uma analise cuidadosa do que os alunos fazem quando confrontados
com tarefas de aprendizagem que envolvem leitura revela o uso de procedimentos surpreenden-
temente inapropriados, estratégias de leitura simples e pouco persistentes e pouca supervisao
sobre o que foi lido. Esses procedimentos ndo apenas impedem a realizagao de tarefas de leitura
complexas, mas também levam a erros frequentes de compreensao que nao sao corrigidos.
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Juntando essas conclusodes e os resultados dos estudos de avaliagéo, é possivel chegar
a uma afirmacao aparentemente simples e contundente: quando se trata de leitura, os alunos
aprendem, melhor ou pior, o que Ihes ensinam, e sdo competentes naquilo que aprendem. Mas
eles n&o aprendem o que néo lhes € ensinado e, portanto, ndo tém o mesmo sucesso com 0s
problemas de aprendizagem para aqueles com pouca ou nenhuma experiéncia e para aqueles
que deveriam usar estratégias especificas para intensificar a compreenséo.

CONSIDERACOES FINAIS

Areflexdo sobre os argumentos fornecidos, apesar de sua natureza incompleta e parcial,
sugere que as crengas socialmente compartilhadas sobre a leitura sdo geralmente simplificado-
ras. Muitas vezes pensa-se que a leitura € um compéndio de sub-habilidades, uma técnica que
se aprende em um ou dois cursos; € agido como se o gosto pela leitura fosse uma caracteristica
que faz parte do equipamento de estoque dos individuos; Acredita-se que aprender a ler seja
uma questao da area da linguagem, ou que a leitura seja um habito.

Estas crengas conduzem, de forma coerente, a praticas escolares que, embora ajudem
os alunos a adquirir determinados niveis de leitura, sdo menos adequadas a obtencdo de uma
literacia completa, ndo tendo impacto suficiente no ensino de estratégias de aprendizagem pro-
funda necessarias para atingir as capacidades que se pretendem promover através da educagao
formal, bem como para adquirir a capacidade de aprender de forma autbnoma ao longo da vida.

Questionar essas crencgas é a base do progresso, porque a melhoria nessa area requer
a adogao de uma visdo do aspecto mais complexo da leitura na formagao de professores, do-
centes e profissionais envolvidos em instituigdes de ensino. Ainda tem-se muito a saber, mas ha
anos tem-se um corpo de pesquisa sobre as caracteristicas especificas do sistema de escrita
€ 0S processos que levam a sua apropriacéo, sobre o papel da leitura inicial nas escolas e nas
familias, sobre os processos cognitivos e estratégias metacognitivas envolvidas na leitura, sobre
o potencial das tarefas hibridas que exigem leitura e escrita para aprender em todas as areas e
etapas.

Uma consequéncia dos argumentos analisados € que o ensino da leitura ndo se resolve
em um curso ou ciclo. As competéncias ndo sdo pedras preciosas guardadas em uma caixa,
onde permanecem intactas esperando o dia em que se precisa delas. Eles sdo aprendidos no
uso e sdo aprimorados quando esse uso levanta problemas que permitem que eles sejam desen-
volvidos. E o caso do ensino da leitura, cujo referente é o centro educativo como um todo: nunca
se deve deixar de ensinar para desfrutar e aprofundar a competéncia leitora.

Avancgar em projetos de nucleos coerentes e articulados em torno da promog¢ao e ensino
da leitura, entendidos nesta perspectiva ampla e complexa, requer recursos materiais e huma-
nos, formagéao e aconselhamento, numa dimensao fundamentalmente preventiva, enriquecedora
e global, que pode partir da situagédo de cada instituicao e estabelecendo objetivos de melhoria
realistas e adaptados a cada contexto. As caracteristicas socioeconémicas e culturais, a histéria
de cada instituicao,

Ser a favor da leitura também n&o é aceitar passivamente que um numero significati-
vo de alunos nao aprendera a ler; € necessario ser realista e beligerante e assumir-se que, na
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maioria dos casos, ndo ha razdo para que um aluno ndo aprenda a ler com proficiéncia se tiver
0S recursos e 0 apoio necessarios, como projeto central — e enquanto projeto sdocia |- preten-
de-se que cada crianga, cada jovem, tenha a oportunidade de gostar de ler, adquirir o dominio
da linguagem e tornar-se um utilizador competente e critico dos textos, no formato em que sao
apresentados.

E um projeto que promove também um conjunto de valores, como o respeito pela diver-
sidade de opinides, o respeito pelo conhecimento e o sentido critico; e atitudes, como as que le-
vam a saber encontrar satisfagcdo em parte dos tempos livres na leitura, na capacidade de pensar
e projetar uma perspectiva pessoal e contrastante nada sobre a realidade.

Em tempos em que é facil confundir acesso a informagdo com conhecimento, em que se
impde um relativismo, ndo menos perigoso porque ingénuo, aprender a ler criticamente € uma
forma magnifica (entre outras) de preparar ndo so para a escola, mas para a vida. O treinamento
em habilidades basicas € o mais dificil, pois € justamente nelas que se encontra a semente de
todo aprendizado posterior. Mas é também a mais gratificante, pelo seu poder capacitador, pela
sua capacidade de formar cidadaos capazes de identificar problemas e de dispor de meios para
os resolver.

Alcangar a competéncia leitora, supde uma aprendizagem ampla e multidimensional,
que requer a mobilizacdo de capacidades cognitivas, afetivas e de insergéo social. E um esforco
de todos; professores e alunos, mas € um esforgco que vale a pena, pois estar-se falando de um
dos aprendizados mais funcionais e empoderadores que uma pessoa pode fazer; de uma chave
que abre multiplas possibilidades de desenvolvimento e crescimento académico, profissional e
pessoal.
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RESUMO

Alguns estudos reconhecem que o verbo ir comporta, para além de seu papel de verbo pleno,
outras funcdes, como a de auxiliar indicador de futuro. Mais recentemente, € notavel o envolvi-
mento desse verbo em estruturas muito diversas, dentre as quais destacamos aquela em que se
vé ir, articulado a outros elementos, funcionando como marcador discursivo, tal como ja conhe-
cido nos estudos da lingua portuguesa. Como mecanismos verbais da enunciagédo, os marcado-
res atuam no plano da organizagao e da articulagao textual, e gozam do estatuto de unidades
independentes. Especificamente, nesta pesquisa pretende-se investigar a expressao vai que,
atuante em enunciados como “Eu confio na competéncia do Google, sei que minhas planilhas
vao estar sempre 14, na nuvem, quando eu precisar. Mas... vai que?” (aurelio.net). Em casos
como esse, 0 comportamento averiguado € de marcador discursivo cujos tragos serao delinea-
dos ao longo do trabalho. Para tanto, pretende-se descrever, primeiramente, caracteristicas da
estrutura de vai que. Espera-se chegar a uma descricdo que sua aderéncia ao que se entende
por marcador discursivo.

Palavras-chave: espag¢os mentais. marcador discursivo. funcionalismo.

ABSTRACT

Some studies recognize that the verb ir has, in addition to its role as a full verb, other functions,
such as auxiliary indicating the future. More recently, the involvement of this verb in very diverse
structures is remarkable, among which we highlight the one in which it is seen to go, articulated
to other elements, functioning as a discursive marker, as already known in Portuguese language
studies. As verbal mechanisms of enunciation, markers act in terms of organization and textual
articulation, and enjoy the status of independent units. Specifically, this research intends to in-
vestigate the expression vai that, active in statements such as ‘I trust Google’s competence, |
know that my spreadsheets will always be there, in the cloud, when | need them. But... what?”
(aurelio.net). In cases like this, the behavior investigated is a discursive marker whose traits will
be outlined throughout the work. For that, we intend to describe, firstly, characteristics of the struc-
ture of vai que. It is expected to arrive at a description that its adherence to what is understood
by a discursive marker.

Keywords: mental spaces. discursive marker. functionalism.

INTRODUCAO

Neste projeto, investigamos a constru¢do marcadora discursiva (doravante MD) formada
por um verbo de movimento (vai), acompanhado do item que. Na expressao vai que, o verbo nao
mantém nenhuma relagdo com o sentido prototipico de deslocamento no espaco. Além disso,
quando no papel de MD, o verbo perde, consideravelmente, o status de encaixado de um verbo
lexical o qual constituiria o conteudo proposicional do falante. Esse uso, como encaixado, € o que
se verifica nas conhecidas expressodes vai que cola e vai que da, por exemplo.

(1) Eu confio na competéncia do Google, sei que minhas planilhas vao estar sempre 13, na
nuvem, quando eu precisar. Mas... vai que? (aurelio.net)
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Como podemos observar, os elementos destacados se encontram além dos limites do
conteudo proposicional da oragao, uma vez que nao sao partes constitutivas dos constituintes
sintaticos basicos, como sujeito e predicado. No exemplo destacado em (1) o verbo ir se encon-
tra destituido de alguns de seus tragos categoricos basicos, como, por exemplo, o sentido de
deslocamento. Esse esvaziamento do sentido de deslocamento é observado, também, nos usos
em que vai encaixa uma oragao, iniciada por que, como em “Vai que vocé tem um compromisso
em outra cidade”, retirado do Estadao. Embora cotejemos os casos de vai que encaixado e vai
que marcador, nosso foco € esse ultimo uso.

Com base nestas consideragdes, tomamos como base tedrica-metodolodgica a Linguisti-
ca Funcional Centrada no uso (LFCU), nos termos de Bybee (2010; 2015), Traugott e Trousdale
(2013), entre outros, componentes de uma recente perspectiva teérica do Funcionalismo que,
de cunho cognitivo, resulta do didlogo com a gramatica de construgdes. Para tal abordagem, a
gramatica nunca esta fechada ou completa, uma vez que ela se alimenta do discurso. A partir do
exposto, delineamos os objetivos da pesquisa: i. Descrever a expressao vai que de modo a de-
fender sua aderéncia a categoria de MD; ii. Cotejar o uso de vai que como encaixado de oragéo e
vai que MD, com base em parametros formais e funcionais capazes de sinalizar até que ponto os
usos e as estruturas a eles relacionadas se assemelham; e iii. Detalhar os sentidos que vai que
MD instaura na interagéo, sobretudo os relacionados ao estabelecimento de hipoteses, a (Inter)
subjetividade e aos espagos mentais;

REFERENCIAL TEORICO

Em nossa perspectiva tedrica, baseados em estudos funcionalistas, surge-se a afirma-
cao de que a gramatica nunca esta fechada ou completa, uma vez que ela se alimenta do discur-
so, sempre recriando uma roupagem de usos genuinos para velhas formas, por isso a gramatica
esta a todo momento se gramaticalizando’, continuamente emergindo-se. Assim, nao se vé a
possibilidade de realizar o estudo da lingua fora dos contextos de usos, de forma isolada e/ou
autdbnoma como a perspectiva estruturalista e gerativista.

Considerada a dinamicidade da lingua é bastante relevante dizer que tal aspecto trata da
fluidez da gramatica, mais especificamente da natureza categorial. O que implica categorizagao,
aqui, é a identificacdo de classes de itens gramaticais. De acordo com Bybee (2010) as cate-
gorias resultantes sdo a base do sistema linguistico, sejam fonemas, morfemas, itens lexicais,
sintagmas ou construgdes. Conforme a autora, a categorizagdo é tomada como um processo
cognitivo de dominio geral no que se refere as categorias perceptuais de diversos tipos que sao
produzidas a partir da experiéncia humana, independentemente da lingua.

Por conseguinte, a mudancga linguistica € como uma consequéncia inevitavel dessa di-
namicidade interna das linguas naturais, o que se chega a nogédo de que nem toda variagao e
heterogeneidade leva a mudancga, porém toda mudanga envolve variacdo e heterogeneidade,
ou seja, a mudanga € um tipo de variagao linguistica com propriedades particulares, em que se
apoia essencialmente em um ponto de partida: o de que a lingua so6 pode ser entendida nos seus
variados contextos de uso.

1 Relacionado a mudanga e a variagéo linguistica o processo de gramaticalizagdo revela que a gramatica ndo é estatica e
esta sujeita a mudangas o que nos permite a ter a conclusdo que a estrutura linguistica é instavel, em que tem como objetivo
descrever como um elemento aberto (lexical) vem a se tornar um elemento fechado (gramatical), podendo sofrer alteracbes
semanticas e fonolégicas e mudar de categoria sintatica (recategorizagao).

- ____________________________________________________________________
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Assume-se, nesta pesquisa, que o verbo ir (vai) em vai que perde claramente o seu
sentido original do verbo ir, enquanto indicador de deslocamento espacial, assumindo, do pon-
to de vista sintatico, nos contextos em que analisaremos, fungées gramaticais de marcadores
discursivos, indicando respectivamente possibilidade/probabilidade. Basicamente, os marcado-
res discursivos sdo essencialmente elementos linguisticos que operam no nivel processual da
gramatica, isto é, elementos nao referenciais relativos a componentes/divisbes/elementos do
discurso. Durante a analise dos contextos de interagéo, constatamos que esses fatores facilitam
o processamento da fala e, no nosso caso, o entdo possivel marcador vai que demonstra a pre-
senca do locutor-autor, sinalizando ao interlocutor como ele deve compreender as informacdes
transmitidas em sequéncia. Dessa forma, atuam como facilitadores, na medida em que enfati-
zam a diregao da interlocugéo, frisando a intersubjetividade.

Deve-se notar que as definicdes e caracteristicas de MD sao muito amplas e variadas.
Risso et al. (1996) considera o problema de identificar e demarcar um conjunto de marcadores,
incluindo itens de origem extremamente heterogénea, desde sons nao lexicais até aqueles de
frases mais desenvolvidas. Perante um enorme ambiente de terminologias e conceituagdes,
nossa pesquisa esta situada entre os estudos acerca dos marcadores discursivos enquanto ca-
tegoria, evidenciando seus aspectos morfossintaticos, semanticos, cognitivos e discursivo-prag-
maticos. Os marcadores discursivos (MD) sdo considerados aqueles em que a versatilidade e a
multifuncionalidade sao inerentes a eles.

Os MDS, conforme Schiffrin (2001, p. 57) e Risso, Silva e Urbano (2002, p. 21) formam
uma categoria gramatical da lingua que, com destaque no plano pragmatico, trabalha com uma
composicao diversificada e rica desempenhando fun¢des de interagao textual e discursiva-prag-
matica. No portugués brasileiro, os estudos dos MDs dividem, basicamente, em duas fungdes: (i)
Interacao - funcéo orientada ao interlocutor, orientada a enunciacao, interativa orientada a acéo,
orientada a interpessoalidade, para dar suporte a interface falante/ouvinte; (ii) Sequenciador -
orientagao de texto, ideacional, alinhamento de texto de itens de informacéo, relacional, suporte
da interface falante/texto. (URBANO, 1999; RISSO, 1999; 2015; RISSO; SILVA; URBANO, 2002;
ROST-SNICHELOTTO, 2008; CASTILHO, 2014). Pode-se ver, facilmente, nessa divisdo, que
ha uma tendéncia, entre os estudos, de organizar os MDS em um continuum de modalidade da
lingua falada para a escrita. Em virtude disso, € importante trabalhar com conceitos, critérios e
propriedades amplas, especialmente, quando se tem um grupo heterogéneo de exemplares,
como é o caso dos estudos dos MDS.

Risso, Silva e Urbano (2015) relatam que a verificagado de dados envolvendo dez varia-
veis levou ao entendimento de varios tragos fortes que podem ser aplicados aos signos discur-
sivos. Sao eles: alta recorréncia, exterioridade ao conteudo proposicional, transparéncia seman-
tica parcial, invariabilidade formal ou variabilidade restrita, independéncia sintatica, demarcagao
prosédica, ndo autonomia comunicativa e massa fénica reduzida. No entanto, os pesquisadores
observaram estabilidade dos seguintes tragos: exterioridade dos MDS em relagdo ao conteudo
proposicional, independéncia sintatica e falta de autossuficiéncia comunicativa.

Vé-se que no objeto analisado, vai que, mostra a atitude subjetiva do interlocutor e, ao
mesmo tempo, a frase estruturada, expressa um argumento codificado em uma condigdo que
permite ao interlocutor mudar seu comportamento e acaba por aderir a opinido do orador. Cabe
aqui lembrar também que o uso dessas estruturas para sistematizar os argumentos do interlocu-
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tor, dependendo do caso, pode expressar hipoteses, previsdes. Assim, independentemente da
sequéncia textual que configura o texto, o argumento pode ser manifestado por meio de estrutu-
ras linguisticas, manifestando as intengdes e a visao do falante, como é mostrado nas constru-
¢des com vai que. Por isso tudo, nota-se que uso regular dessa construgao, tanto na fala quanto
na modalidade escrita, que tais formas codificam tanto a subjetividade do falante/escritor, como
ele expressa suas crengas, quanto atuam como marcas interativas entre o falante e o ouvinte/lei-
tor, 0 que chamaremos aqui de “Marcador Discursivo”.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A analise aqui apresentada contempla um numero consideravel de dados de modo a ser
possivel obter uma visdo de forma mais sistematizada envolvendo a constru¢ao em questao. Para
tanto, o corpus escolhido para a analise desta pesquisa consiste de recortes retirados do Corpus
do Portugués (DAVIS e FERREIRA, 2006; 2016) e da rede social Twitter. O universo de investi-
gagao em nossa pesquisa é composto por apenas uma subamostra do Corpus do Portugués: (i)
NOW (noticias da Web) que para esta pesquisa, foi trabalhada apenas com a variedade brasilei-
ra do portugués do periodo entre 2013 e 2021, utilizando-se de 100 dados com encaixado e 38
como possivel MD. Para a complementagao dos dados de pesquisa, foi realizada uma coleta, em
tempo real, de ocorréncias de vai que em uma rede social. Foram coletadas 62 postagens em lin-
gua portuguesa, feitas entre as 10h57 do dia 29 de maio e 10h do dia 6 de julho de 2021 no Twitter
2, contendo a construgao vai que.

Parametros de analise

Nesta subsecéao, sdo apresentados os fatores estudados utilizados na analise dos dados
coletados. Cada elemento é ilustrado por ocorréncias que constituem o corpus desta pesquisa.
Para cumprir o objetivo geral do estudo a construgdo vai que sera analisado com vistas os se-
guintes fatores formais:

i. O tempo verbal de ir: Em perspectiva sintatica, as construgdes com ir instanciam tém
configuracéo estrutural bem diferente de forma lexical. Sendo assim, a relac&o sintatica
desse verbo com seu(s) respectivo(s) adjacente(s) é de outra ordem, de modo que, difi-
cilmente, pode(ria) ser classificado como verbo nuclear ou periférico. A observagao des-
se fator nos permitira averiguar até que ponto o comportamento do verbo ir perde suas
propriedades e passa a ter nova funcéo, possivelmente, de um MD.

ii. Presenca material interveniente: Com a observacao desse fator, esperamos examinar
a possibilidade de ocorréncia de material linguistico interveniente entre ir e 0 comple-
mentizador que. Isso € mais uma evidéncia do alto grau de mudanca linguistica desses
elementos: a hipotese € de que o verbo ir ndo possui mais suas propriedades sintaticas
de verbo pleno, posto que ndo selecionam nem sujeito, nem nenhum outro tipo de argu-
mento, nem tampouco permite elementos entre vai e que.

iii. Estatuto informacional da frase encaixada ou a que vai que se relaciona: Segundo
Chafe (1976), informacao obsoleta ou dada € o conhecimento que o falante assume que

2 Conforme o site Wikipedia “Twitter é uma rede social e um servigo de microblog, que permite aos usuarios enviar e receber
atualizagbes pessoais de outros contatos (em textos de até 280 caracteres, conhecidos como “tweets”), por meio do website do
servigo, por SMS e por softwares especificos de gerenciamento.”

- ____________________________________________________________________
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o ouvinte tem no momento da interpretacédo do discurso. Nova informagao é aquela que
o falante pressupde estar sendo introduzida no discurso. Diante disso, 0 seu objetivo &
observar como vai que se relaciona com informagdes dadas e/ou novas.

iv. Massa Fénica: Este subprincipio também inclui a relagdo entre novas informagdes e
maior massa fonica, ou seja, maior extensado da forma. Logo, com a observacao desse
fator sera possivel medir a massa fénica de vai que a ponto de o considera-lo um mar-
cador discursivo.

v. Pistas “prosédicas”. Com a observagao desse fator, pretende-se lidar com a hipétese
de que vai que MD é pronunciado de maneira diferenciada, demarcada por sinais de
pontuacao indicativos. Os dados sao de escrita, assim, ndo havera um detalhamento
prosodico, mas apenas observacgdes sobre pistas de como o MD seria oralizado.

vi. Posicdo em relacéo ao excerto textual com que se relaciona: O controle desse fa-
tor possibilita identificar a posicao preferencial de uso de vai que. Logo, observar-se-a
a posicado de vai que em relagdo a oracao absoluta que ele escopa: se anteposta ou
posposta. Observar-se-a também em que posi¢cao vai que marcador discursivo ocorre,
considerando-se a porg¢ao textual a que ele se relaciona.

Parametros Funcionais

vii. Autonomia Comunicativa: Risso em sua investigagao da variavel “autonomia comu-
nicativa” constata que os MDS sao, conforme o padrao estabelecido apds a analise das
ocorréncias, “unidades comunicativamente ndo-autbnomas, ou seja, ndo portadoras de
um conteudo proposicional em si proprias”. (RISSO et al., 2006, p. 413) Logo, preten-
de-se, ao analisar esta variavel se vai que funciona como uma comunicacao suficiente,
capaz de ser comunicativamente autbnomo.

viii. Tipo de entidade encaixada: Com esse fator, pretende-se averiguar se vai que tende
a encaixar ou se relacionar com termos, predicagdes ou proposicoes.

ix. Criagao de espacgos mentais:

A teoria do espago mental (FAUCONNIER; SWEETSER, 1996; FAUCONNIER, 1997),
desenvolvida a luz da linguistica cognitiva, concentra-se na interagao entre estruturas linguisti-
cas e cognitivas. O espago mental é parcialmente estruturado por uma base de conhecimento
relativamente estavel (os frames e os modelos cognitivos idealizados ou MCIs). A compreenséo,
ou melhor, a construgao de sentido, se da por meio de correspondéncias entre dominios cogniti-
vos localmente estruturados, chamados de espacos mentais. Sdo dindmicos no sentido de que
“a medida que pensamos e falamos, espagcos mentais sdo construidos, estruturados e conecta-
dos sob a pressao da gramatica, do contexto e da cultura.” (FAUCONNIER; SWEETSER, 1996,

p. 11)

A conexao entre os espagos mentais ocorre principalmente por meio de mapas de iden-
tidade, que associam um elemento no espago-base com seu elemento no espacgo-alvo. Constru-
tores de espaco mental sdo mecanismos linguisticos que abrem um novo espacgo ou deslocam a
atengdo para um espaco ja existente. Podem ser sintagmas preposicionais, adveérbios, conecto-
res, etc. Todo esse processo cognitivo € possivel gragas ao principio de acesso (ou principio de
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identificagcao), que rege a relacao entre uma entidade (o alvo) e a forma linguistica utilizada para
referir-se (gatilhos). Em outras palavras, a forma linguistica usada para nomear uma entidade no
dominio base deve permitir o acesso a uma entidade no dominio alvo.

Nessa perspectiva, o significado da forma linguistica é raro, na medida em que o signifi-
cado € o resultado das complexas operagdes cognitivas de mapeamento entre espagos mentais.
A medida que o discurso se desenrola, uma teia de espacos mentais é criada, por meio da qual
os participantes do discurso se movem metaforicamente. Esse movimento € definido por trés
conceitos principais: base (espacgo que fornece um ponto de vista inicial e ponto focal), ponto de
vista (espaco a partir do qual outros podem ser acessados ou criados) e foco (espago no qual as
estruturas sao adicionadas) (FAUCONNIER; SWEETSER, 1996, FAUCONNIER, 1997)

A criagdo do espaco mental é feita a partir de pistas linguisticas, tecnicamente chamadas
de construtores de espagos mentais” (spacebuilders), muitas vezes apresentadas por meio de
frases preposicionais, modelos de consciéncia de tempo e tempo e orag¢des condicionais. Os
espacos criados por esses elementos formam dominios alternativos ao Espaco Base. Com esse
fator, pretende-se elucidar de que forma as assergdes feitas anteriormente ao elemento vai que
estruturam espagos mentais. Além disso, serdo observados os espacos mentais que a constru-
¢ao em questao instaura, na interacao.

VAl QUE COMO MARCADO DISCURSIVO

O uso frequente da estrutura vai que na linguagem cotidiana, tanto no modo oral quanto
em determinados contextos escritos, permite perceber, em determinados contextos, padrées que
codificam tanto a subjetividade do falante/escritor quando expressa suas crengas, além de servir
como uma pista interativa para o ouvinte/leitor, que chamaremos aqui de “marcador discursivo”,
com base nos pressupostos tedricos que discutimos nos capitulos anteriores, principalmente
nas parte 1 e 2 (um e dois), dentre os quais se encontram os pressupostos da LFCU, e os de
marcadores discursivos.

Aspectos formais

(i) Tempo verbal de ir

Como encaixado: a linguagem humana, segundo Givén (1979), evoluiu do modo prag-
matico para o sintatico, portanto, pensando nisso, pode-se dizer que a gramatica é derivada
do discurso, sendo esta entendida como um conjunto de estratégias criativas utilizadas pelos
falantes para organizar seu texto, funcionalmente, do ponto de vista de um determinado ouvinte
e uma determinada situagcdo de comunicacéo. O verbo ir perdeu seu sentido concreto de deslo-
camento espacial e passou a assumir, com outro verbo no infinitivo, o sentido abstrato de tempo,
podendo os infinitivos serem substituidos. Observamos a mudanga gramatical de ir, que passa
de um item lexical, um verbo que indica movimento material, para uma forma gramatical, um
afixo que ajuda a sistematizar os conceitos de tempo, aspecto, modo e pessoa. A exemplo disso
podemos ilustrar essa colocagdo com a seguinte amostra:

2) “E aé Gigante, o que voceé faria no meu lugar? Comenta aé, vai que de alguma forma
sua opiniao me influencia. Quem sabe? Depois desse exemplo super ultra atual, esta
claro que FUNCIONA! Ficou cristalino que FUNCIONA? ” Disponivel em: <https://www.
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estrategiaconcursos.com.br/blog/passos-de-gigante-163-365/> Acesso em 19 de fevereiro
de 2022.

Esse processo de mudanga ocorre a partir de um processo gradual de utilizagdo do
significado, incluindo estratégias dedutivas, levando ao aumento da informagéo pragmatica, e
por meio de estratégias metaforicas, levando ao abstrato. Assim, segundo Traugott (1999), tais
mudancgas de sentido tendem a seguir uma trajetéria que leva a um sujeito de linguagem (meio).
Segundo Traugott (1995, p.31) a gramatica inclui um processo de subjetivagéo, pois havera “se-
mantico-pragmaticos através dos quais os significados tornam-se cada vez mais baseados nas
crengas e atitudes do falante acerca da proposig¢ao”.

Fica claro com os exemplos acima que o verbo ir aparecendo sempre na terceira pessoa
do singular do presente do indicativo, em vai que n&o tem nada a ver com o significado original
de deslocamento espacial e, portanto, do ponto de vista sintatico, esse elemento perdeu o status
enquanto nucleo verbal da oragao, pois essa estrutura nesse contexto introduz uma oragao que
possui um verbo lexical (passado) constitui o conteudo proposicional do falante. Além disso, ve-
rificamos que esta proposicao encaixada pode representar um argumento hipotético e reforca o
que o colunista disse anteriormente quando disse, em (2) que “de alguma forma sua opinido me
influencia”. Assim, o falante expressa suas crencgas e isso, do ponto de vista pragmatico, inten-
cional ou ndo, parece querer convencer o interlocutor a alcangar sua conformidade.

Como marcador discursivo: Como dito anteriormente, o uso frequente da estrutura vai
que na linguagem cotidiana, tanto no modo oral quanto em determinados contextos escritos, per-
mite perceber, em determinados contextos, padrées que codificam tanto a subjetividade do falan-
te quanto suas crencgas, além de servir como uma pista interativa para o ouvinte/leitor, que cha-
mamos aqui de “marcador discursivo”. Muitos autores consideram os signos discursivos como
uma classe funcional (SCHIFFRIN, 1987; RISSO; SILVA; URBANO, 1996, 2006), pois eles tanto
atuam no plano textual, ao estabelecerem elos coesivos entre partes do texto, como também
atuam no plano interpessoal, ao manterem a interagcéo entre falante e ouvinte. Vejamos:

3) “Vai que, nessa altura da campanha, um padre, pastor, bispo ou obreiro se dé conta
que Jesus é o mais famoso dos inocentes torturados. Morreu torturado em praga publica
justamente porque defendia esse...” disponivel em: <https://veja.abril.com.br/blog/noblat/
ponto-de-ironia/> Acesso em 25 de fevereiro de 2022.

No exemplo (3), podemos ver que o uso da estrutura vai que tanto codifica a crenca do
falante em sua proposigao quanto representa a interagao do falante com o ouvinte e ao mesmo
tempo molda as crencas do falante e ao mesmo tempo estabelece uma relagao entre os dois
complexos. Mas também estabelece uma relagao de sentido e, neste caso, por meio do contex-
to, uma estratégia de acao discursiva para proteger a face do falante a quem néo se dirige. O
uso de vai que tanto codifica a presenca do falante interagindo com o ouvinte, expressando uma
hipotese ou probabilidade de que sua proposi¢cao possa ou ndo se tornar realidade, quanto atua
como um elemento expressivo/gramatical que introduz uma proposigao que se supde que a ideia
se apresenta suposta.

Nos usos analisados, observamos uma expressao da subjetividade do falante, carac-
teristica presente em praticamente todas as atividades humanas, uma vez que o falante busca
expressar suas crencas sobre o ambiente ao seu redor. E essas crencas podem ser realizadas
de varias maneiras, nas quais consideramos o uso da estrutura vai que. Nesse caso, o0 uso de
um verbo espacial como ir, muito comum nas estruturas do portugués brasileiro, € usado, em
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algumas estruturas, para explicar outros significados, e em situagdes como a nossa, no qual o
verbo se perde completamente de seu sentido, a sensacao de deslocamento passa a atuar como
um marcador discursivo.

(i) Presenca de Material Interveniente

Como encaixado: examinar o ambiente linguistico em torno de vai que pode fornecer
pistas sobre sua mudancga gramatical. A presenca de material interveniente entre o verbo ire o
complementizador que é um fator que precisa ser controlado. Para que haja evidéncias para a
neoanalise de verbo + complementizador como um construto Unico, € necessario realizar uma
analise caso a caso. Aqui, consideramos que quanto menos material interveniente, mais evidén-
cias ha para a neoanalise de vai que e isso podemos ver em:

4) “Talvez fancast dos fancasts, mas justamente por ser tdo batido é que ficou fora do nos-
so Top 5. Matthew McConaughey quase ja se aventurou no mundo dos super-heréis: ele
era a primeira escolha para interpretar o Ego em Guardides da Galaxia Vol. 2. Vai que a
Marvel tente fechar mais uma uma vez com o ator?”. Disponivel em: <https://legadodamar-
vel.com.br/top-5-atores-que-fariam-um-norman-osborn-perfeito-no-mcu/7/> Acesso em 25
de fevereiro de 2022.
Quanto a presenga/auséncia de material interveniente, as ocorréncias encaixadas, todas
em um total de 100 dados dentre o periodo de setembro de 2018 a junho de 2019, ndo consta a
presenca do material interveniente entre verbo ir + complementizador que, como expresso nos

exemplos apresentados ao longo da dissertagao.

Como Marcador Discursivo: A respeito da variavel material interveniente entre vai e que,
nas ocorréncias em que a estrutura [V + que] md ja se comporta como MD, nao foi encontrado
em nenhum dos 100 casos presenga de material interveniente. Os numeros gerais sao: nas 200
ocorréncias encontradas, dentre o periodo de margo de 2013 a julho de 2021, nao foram identi-
ficados a presenga de material interveniente. Confirmando, mais uma vez, a hipétese levantada.
O que podemos ver abaixo:

5) “Agora a nossa Seleg¢ao tem que tomar cuidado com essa inérvia dele, vai que, enten-
deram ele resolve jogar o que sabe.”. Disponivel em: <https://extra.globo.com/esporte/
antes-de-pegar-brasil-na-semifinal-argentina-tem-melhora-defensiva-mas-messi-segue-
-sem-brilho-23773265.htmI> Acesso em 25 de fevereiro de 2022.

(iii) Estatuto informacional da frase escopada

Como encaixado: Como dito anteriormente, na se¢ao 3 deste texto, o estatuto informa-
cional dos componentes proposicionais de qualquer lingua é um dos principais temas da linguis-
tica funcional moderna. O interesse de seu estudo é verificar como o locutor organiza seu dis-
curso para que o interlocutor interprete corretamente a mensagem que lhe é enviada. Segundo
Chafe (1976), informacao dada ou velha é o conhecimento que o falante assume que o ouvinte
ja possui no momento da interpretagao da fala. Diferentemente da informag&o nova que o orador
assume que sera incluida no discurso.

Observa-se que os dados apontam para uma incidéncia majoritaria de entidades novas
e isso o exemplo (6) ilustra como o falante apresenta a informagao ao ouvinte como nao recupe-
ravel no contexto.

6) “Talvez fancast dos fancasts, mas justamente por ser tdo batido é que ficou fora do nos-
so Top 5. Matthew McConaughey quase ja se aventurou no mundo dos super-heréis: ele
era a primeira escolha para interpretar o Ego em Guardides da Galaxia Vol. 2. Vai que a
- ____________________________________________________________________
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Marvel tente fechar mais uma uma vez com o ator?”. Disponivel em: <https://legadodamar-
vel.com.br/top-5-atores-que-fariam-um-norman-osborn-perfeito-no-mcu/7/> Acesso em 25
de fevereiro de 2022.

Em (6), “a Marvel tente fechar mais uma vez com o ator? ” Consiste numa entidade nova,
ou seja, que ndo ocorreu ainda no discurso e tal informagao nao esta explicito, criando subjetiva-
mente um espac¢o mental, quase sempre, implicito na comunicagao -assunto do qual falaremos
mais a frente - logo, pode-se dizer que, normalmente, o argumento interno (oculto) € uma infor-
magao nova, ja que como nao foi dito, ndo pode ser recuperavel no contexto.

Como Marcador Discursivo: Quando o possivel md vai que se faz presente nas oragdes
ou, ainda, se encontra implicito € passivel de interpretacdo devido as suas relagbes pragma-
tico-discursivas. A informagao implicita requer um pouco mais de atengcédo e analise de nossa
parte. Como o proprio nome indica, este tipo de intertexto ndo se encontra na superficie do texto,
porque nao fornece ao leitor elementos que possam ser imediatamente associados a outro tipo
de texto de partida. Exigem, portanto, de nés uma maior capacidade de fazer analogias e infe-
réncias, obrigando o leitor a reativar o conhecimento armazenado em sua memoria para, entéo,
compreender plenamente o texto. Vejamos a seguir:

7) “Tem gente optando por guardar o que sobra no fim do més para uma emergéncia, em
vez de gastar com uma roupa ou um calgado, como faria antes. E o comércio sentiu. Até
0s bancos e a agéncia dos Correios chegaram a ficar fechados por mais de uma semana.
A justificativa era sempre a mesma: ‘Vai que...”. Disponivel em: <https://noticias.uol.com.
br/reportagens-especiais/barao-de-cocais-e-o-medo-do-rompimento-da-barragem/#pa-
ge5> Acesso em 25 de fevereiro de 2022.

Como vemos no exemplo (7), pode-se ver que como marcador discursivo encontra-se
em vai que uma informagéao implicita que deve ser recuperada pelo ouvinte. Em (7), € a de que,
quando se guarda dinheiro para uma emergéncia quer dizer que pode, futuramente, acontecer
alguma coisa, e/ou surgir uma crise financeira no pais, ou seja, a presenga do possivel MD ins-
taura uma possibilidade. Em outras palavras, o fato de subentender que, em (7), “guardar dinhei-
ro para uma emergéncia’ leva a informagao “pode acontecer alguma coisa futuramente”. E nao
estamos nos referindo a casualidade (uma situagao leva a outra), mas sim que o conhecimento
sobre determinado fato leva a uma declaracédo que decorre dele, a uma suposicao fundamentada
em uma inferéncia que é feita a partir da informacgao fornecida na primeira parte do texto. Logo,
percebe-se que em 100% dos 100 dados coletados como MD foram considerados como infor-
macao nova, visto que a informacéao implicita € nova, pois como nao foi dita, ndo é recuperavel
no texto.

(iv) Posigao

Como encaixado: no modelo de HALLIDAY (1985), baseado na complexidade das pro-
posi¢cdes - a sequéncia de proposicdes encadeadas em uma estrutura -, encontra-se um método
de classificacdo capaz de diferenciar esses tipos de oragdes “subordinadas”. No sistema tatico
do padrao HALLIDAY (1985), existem dois tipos de interdependéncia: paratatica e hipotatica.
No primeiro caso, estabelece-se uma relagao entre elementos de um mesmo estado, sem que
um dependa do outro. No segundo caso, os estados dos elementos n&o sio iguais, ou seja,
um elemento modifica o outro, o modificador depende do elemento que estad sendo modificado.
HALLIDAY (1985) também fornece um mecanismo chamado integragédo ou incorporagédo. Nesse
mecanismo, uma proposi¢ao funciona como parte estrutural de outra.
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A relagao da oragao encaixada com a oragao-nucleo € indireta, pois o grupo que a ora-
¢ao principal forma funciona como intermediario nessa relagcdo. As oragdes hipotaticas adver-
biais, por exemplo, na classificagdo HALLIDAY (1985), correspondem a uma combinagao de
encarecimento e hipotaxe. O termo encarecimento € usado em um sentido aprimorado, ou seja,
a oracao dependente complementa a oracéo principal, denotando notagdes de tempo, espaco,
modo, causa, condigdo, introduzidas por preposigdes, conjungdes ou locugdes conjuntivas hipo-
taticas. Vejamos os exemplos a seguir:

8) “Na minha percepgao Lula nao disputara mais eleicao. Mas politica € como nuvem....
Vai que sai uma pesquisa em que Lula aparega disparado na frente, com o povo clamando que
volte? Ja o amigaco dos coronéis cearenses, tucano enrustido, viajante fujao e, por ora, boquir-
roto diletante, sofre de raquitismo eleitoral, despeitado, joga a culpa em Lula e no PT, ora, eleigao
(limpas, as daqui sempre foram um esgoto a céu aberto) é voto, quem os tem ganha, que nao
tem....” Disponivel em: <https://jornalggn.com.br/artigos/a-licao-de-cristina-kirchner-por-ricardo-
-cappelli/ > Acesso em 25 de fevereiro de 2022.

Pode-se observar, no exemplo (8), em posicao posposta a oragao-nucleo, a oragao tem-
poral codifica majoritariamente uma informacéo nova. Em (8), “Vai que sai uma pesquisa em que
Lula apareca disparado na frente, com o povo clamando que volte? ” E posposta a “Na minha
percepcgao Lula ndo disputara mais eleicdo, mas politica € como nuvem...”. Logo, ao modificar a
oracgao anterior, consequentemente, traz em si uma informacéo nova.

Como Marcador Discursivo: Schiffrin (1987), retomando o que foi exposto na segéo 2, o
autor definiu os MDs como “elementos sequencialmente dependentes que agrupam unidades de
fala” (SCHIFFRIN, 1987, p. 31). Em outras palavras, MDs séo itens linguisticos que sinalizam a
relagao entre unidades de fala de acordo com suas propriedades sintaticas e semanticas, e de
acordo com sua posigao no discurso (inicial ou final) para delimitar as margens dessas unidades
de linguagem. Posic¢ao: no inicio de uma oragao, para introduzir/terminar um tépico ou chamar a
atencao do ouvinte; ha marcadores com posicionamento flexivel, inseridos entre as falas, para
esclarecer o significado; e as palavras menos frequentes estdo em posigéao final, também para
esclarecer o significado e acrescentar comentarios.

Em nossa pesquisa, identificamos trés tipos de posi¢cdes em que os MDs aparecem,
respectivamente: medial e final. Segundo Marcuschi (1989), a posicdo do MD na sequéncia do
discurso do paragrafo é determinada por muitos fatores e componentes. A posicado medial ocorre
quando a forma vai que estao dentro de turnos, sentencgas ou de sintagmas. Vejamos dois exem-
plos do que consideramos ser posi¢ao medial do MD vai que:

9) “Ficou animado com a série? Entdo é s6 esperar, pois Dragon Ball Super tera seu pri-
meiro episodio disponivel em 5 de julho. Infelizmente, ndo ha uma data para sua chegada
por aqui; mas vai que, assim como ocorreu em Soul of Gold, a Toei ndo resolve fazer um
langamento simult&dneo da série aqui no Brasil?” Disponivel em: <https://www.tecmundo.
com.br/anime/81871-dragon-ball-super-anime-tera-100-episodios-duracao.htm> Acesso
em 26 de fevereiro de 2022.

A posicao final ocorre quando a forma esta no final de uma frase ou turno. Vejamos al-

guns exemplos do que consideramos a posigao final de um MD:
10) “Povo que fez MPDFT e ta a fim de recorrer: ndo sei se viram, mas ha 2 questdes com
erros materiais nas alternativas. E suficiente pra banca querer anular? Nobody knows, mas

vai que” disponivel em: <https://twitter.com/gabiestudando/status/1412090851673751552
> Acesso em 26 de fevereiro de 2022,
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Conforme os dados, do total de 100 ocorréncias do MD vai que, a posicao em que lo-
calizamos maior parte dos MDs foi posicao final com 71% do item situados nesta posi¢cdo. Na
sequéncia, a segunda posicao em que mais aparece o MD foi a medial com 25% do item. Obser-
vando os dois informantes individualmente, percebe-se que apenas 4% foram distribuidas para
a posicao final, sendo, entdo, com menor frequéncia.

Com isso, pode-se afirmar que a posicao nao e fixa, isto €, esse mesmo MD pode apa-
recer em diferentes posi¢des. Nao obstante, essa propriedade vem do aspecto multifuncional da
classe dos MDs, onde ja se viu citado aqui no texto.

Aspectos formais relacionados ao possivel papel de marcador

(v) Massa fénica

Em seu padrao mais frequente e caracteristico, os MDs sido formas de extensao reduzi-
da a uma ou duas palavras ou de massa fonica mais restrita a um limite de trés silabas tonicas.
Esta variavel, estabelecida pelos estudiosos dos MDs, esta relacionada ao numero de silabas
tonicas das unidades estudadas. A analise demonstra entre os 200 casos analisados a predomi-
nancia do acento nas formas curtas, até trés silabas. Portanto, a massa fonica reduzida é con-
siderada por Risso et al. (2006) um trago forte que define a classe dos MDs. Na sua forma mais
caracteristica e frequente, o MD é aquele cujo comprimento se reduz a uma ou duas palavras ou
de massa fénica mais limitada ao limite de trés silabas ténicas.

O fator ajuda por néo ter material interveniente ndo aumenta a massa fénica. A parti-
cipacao de um maior numero de unidades lexicais ou silabicas ténicas na constituicido do MD
implicaria em maior grau de complexidade sintatica e transparéncia semantico referencial, o que
parece ser menos compativel com o carater da férmula do que o esperado em sua composigao.

(vi) Pistas Prosddicas

Conforme dito na secéo 3, a prosddia s6é aparece no texto por meio da articulagdo com
outros niveis, como o léxico e a sintaxe. Além disso, quase sempre, a leitura de um texto escrito
é feita por imposigao, falada em voz alta ou ndo (considerando que ao ler em siléncio, o leitor
recupera, até mentalmente, o aspecto prosddico), de uma fala. Nesse sentido, a prosédia nao
€ apenas um discurso unico e exclusivo, pois constitui como exigéncia de leitura, que também
€ delimitado pelo uso de sinais de pontuacdo. Além disso, o leitor pode encontrar plenamente a
prosodia gragas as diferentes pistas linguisticas deixadas pelo escritor. Logo, 0 comportamen-
to prosddico da leitura pode ser sinalizado pelos proprios sinais de pontuacdo. Nesse sentido,
como dito anteriormente, Cagliari (1989) defende que os sinais de pontuag&o, bem como outros
recursos graficos (paragrafos, uso de negrito, italico, letras maiusculas, etc.), pois a presenga
desses marcadores graficos estimula especificamente variagdes prosddicas. Pacheco (2003,
2006) corrobora os achados de Cagliari (1989, 2002a, 2002b) sobre a fungéo dos sinais de pon-
tuacdo como marcadores convenientes no texto.

Essa marca de saliéncia fica clara nas ocorréncias devido a fungado pragmatica de foca-
lizagdo das construgdes, representada, na escrita, pelo recurso a virgulas 33,3%, pelo recurso
entre parénteses 3,3%, pelo ponto final 10% e na fala, por pausas (reticéncias) 50% e aumento
de tessitura e énfase (silabas em caixa alta) 2,2% envolvendo a estrutura em questao. A obser-
vacao desse fator nos permitiu averiguar até que ponto o comportamento de vai que perde suas
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propriedades de encaixado e passa a ter nova fungéao, esta identificado com o comportamento de
um marcador discursivo. Por meio das ocorréncias ja mostradas, a intuigdo linguistica nos suge-
re que a relagao entre o MD e o enunciado é evidenciada por um contorno prosodico suspensivo
, que envolve especificidades em sua tessitura. Como observado no grafico 1, tais expedientes
graficos podem reproduzir a forma como a sentenga é dita para que a fungdo como MD seja
bem-marcada.

Aspectos funcionais

(i) Tipo de entidade encaixada ou relacionada ao MD

As oragdes com vai que encaixam entidades de terceira ordem. Esse tipo de entidade
designa um conteudo proposicional, sendo avaliado quanto a sua verdade, e qualificado quanto
a atitude do falante. Como se vé no exemplo, a seguir:

11) “Menina pronunciar algo: E ai, mocinha, € melhor falar logo. Vai que acontece alguma
coisa com a sua mae, a gente vai fazer o que” disponivel em: <https://boainformacao.com.
br/2019/06/ranzinza-medica-de-drica-moraes-leva-humor-para-dramas-de-sob-pressao/>
Acesso em 26 de fevereiro de 2022.

Entidades que designam um conteudo proposicional sdo qualificadas quanto a atitude
do falante. Sendo assim, no exemplo (11), a atitude do falante é percebida quando diz “Vai que
acontece alguma coisa com a sua mae”. Entidades proposicionais sdo entidades que especifi-
cam elementos abstratos: crengas, expectativas e julgamentos. As caracteristicas dessas enti-
dades sao que estao fora do tempo e do espacgo; podem ser afirmados, negados, lembrados ou
esquecidos; e sao julgados em termos de fatos, em vez de sua realidade ou existéncia (CAMA-
CHO; DALLAGLIO-HATNHER; GONCALVES, 2014, p. 23).

Tomemos (12) como exemplo:

12) “Nao ser que ocorra guinada (o Botafogo demitiu o técnico em este sabado; vai que...),
deve acostumar- se a a ideia de o ocaso” disponivel em: <http://esportes.estadao.com.br/
noticias/futebol,ocasos,70002185989> Acesso em 26 de fevereiro de 2022.
Relativamente ao modelo da oracdo em camadas, € incontestavel a analise de vai que
em (12) como um MD, que ndo encaixa, mas cujo sentido recai sobre um conteudo proposicio-
nal. Essa construgao deve ser construida em uma estrutura de ordem superior a de um EsCo,
mais especificamente, como uma proposig¢ao, que, nos termos da GF, designa um “fato possi-
vel”, entidade de terceira ordem. Submetida a uma avaliagcdo em termos de sua verdade, uma
proposi¢cao pode ser motivo de surpresa ou duvida, de mengao ou negacgao, de rejeicéo e de
lembrangas, de verdade ou falsidade.

Observa-se, no exemplo (12), que o que permite tratar suas estruturas como proposi¢cao
ou predicagao é a natureza semantica do predicado matriz, que especifica uma proposicao e nao
um EsCo como um todo. Assim é que, atuando sobre a proposicao, vai que expressao lexical-
mente modalidade epistemoldgica evidencial (HENGEVELD, 1989), que, na fungao interpessoal
da linguagem, marca a intengao do falante de especificar sua postura em relacédo a verdade de
uma proposi¢cao apresentada a consideragao do ouvinte. Logo vai que, aqui, serve para modali-
zar ou mitigar a for¢a asseverativa do conteudo do complemento oracional nele inserido.

(ii) Criacao de espagos mentais
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A Teoria dos Espagos Mentais (FAUCONNIER, 1994, 1997) propde que espagos sao
criados a medida que o discurso se desenvolve. Em termos linguisticos, a criagdo desses es-
pacos é sinalizada por uma série de estruturas formais denominadas construtores de espacos
mentais (spacebuilders). Em linhas gerais, observamos que o MD vai que opera abrindo espagos
mentais quase sempre implicitos na comunicagdo, como no exemplo a seguir:

13) “Quando eu ficar famoso a primeira coisa que farei € apagar essa conta jun-
to com tudo nela, vai que..” Disponivel em: <https://twitter.com/fuckoffdudw/sta-
tus/1411879781071822852> Acesso em 26 de fevereiro de 2022.

No exemplo (13), a clausula temporal iniciada por “Quando” indica que o falante tem a
crenga em que a fama esperada ocorrera em um futuro proximo. Mas ao acrescentar em seu
discurso o MD vai que se cria ja ndo mais uma certeza de sua fama e sim no levantamento de
uma possibilidade. A teoria cognitiva dos espagos mentais apresentou a ideia de que pensamos
em parcelas de significado, mais como cenarios do que como objetos. Este é ja um passo muito
importante. Estas parcelas, ou espagcos mentais, podem ser bastante independentes, do ponto
de vista semantico, mas é possivel ir de um destes espagos para outro seguindo os chamados
‘geradores de espacos’ (space-builders), na realidade significantes que sao parte dos cenarios,
mas ligados a outros espagos aos quais se referem, ou que na realidade significam.

Podemos manter varios espacos mentais na nossa mente em simultdneo, nos quais
usamos essa capacidade para extrair partes dos diferentes espagos e para as projetar para um
outro espaco onde se integram e formam um novo significado. A partir dela, podemos entender
as seguintes questodes: i. vai que explicita o espago mental de onde surgem os espacgos de en-
trada (input spaces): estes espagos s&o eles proprios significados a partir do espago de base de
uma comunicagao situada; ii. construimos grandes quantidades de integragdes ou blends - um
blend tem de ser estabilizado por esquematismos a partir do espaco de base, isto €, do contexto
presente - que pode tornar uma nova construgao significativa na situagao da sua producgao; e iii.
0s processos de integragdo ocorrem sempre em redes, e estas tém um formato canbnico que
permite a construcdo de redes maiores, possibilitando ao destinatario completar e antecipar o
sentido do que é assim significado. Essa configuragao de espacgos pode ser representada no
Diagrama 1:

Diagrama 1 - Representacao do espacgo criado a partir do MD vai que

Fonte: Adaptado de Ferrari (2014)
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Conforme Ferrari (2014), em 1, temos representado o espago Base, isto €, o espago
onde o evento de fala ocorre efetivamente. Tomando-se 1 como ponto de vista, temos represen-
tado o espaco 2, espago onde a possibilidade é criada a partir do MD vai que. Nessa represen-
tacao a linha pontilhada simula a criagado do espaco da possibilidade.

14) “Algo me diz que ja esta na hora de tirar meu dinheiro do banco... Vai que...” Disponi-
vel em: <https://twitter.com/kyng_nan/status/1398835979365097472> Acesso em 26 de
fevereiro de 2022.
Assim, no exemplo (14) “Algo me diz que ja esta na hora de tirar meu dinheiro do banco...
Vai que...” cria-se, implicitamente, uma possibilidade de que algo possa acontecer com dinheiro.
Em linhas gerais, portanto, o MD vai que ativa um espaco mental, quase sempre implicito de pos-
sibilidade, ou seja, o que nao esta dito, que se consegue formular mentalmente - que faz parte
de uma experiéncia acumulada - criando um significado.

(iif) Autonomia Comunicativa

A classe dos MDs, segundo a Gramatica Textual-interativa, é definida por uma combina-
cao de recursos linguisticos que se referem a nove parametros de analise. Um desses parame-
tros (ou variaveis) € denominado ‘autonomia comunicativa’. Nossa proposta € que a autonomia
comunicativa pode ser formulada como uma propriedade de uma forma linguistica para cons-
tituir-se em um enunciado completo de um tipo capaz de ser o unico enunciado em uma dada
situacao, uma situagao de interagao verbal ou uma interagao criada exclusivamente pelo interlo-
cutor. Como podemos ver no exemplo abaixo:

15) “meu celular. Até o momento ndo roubaram novamente, mas ndo posso comemorar,
vai que, sortuda de o jeito que sou, né... Raides e Masmorras” disponivel em: <http://
www.wowgirl.com.br/2015/09/22/hotfixes-de-21-de-setembro/> Acesso em 26 de fevereiro
de 2022.
Especificamente, quanto ao conceito da variavel “autonomia comunicativa”, Risso, Silva
e Urbano (2002; 2006) dizem simplesmente que os fatores comunicativamente nao-autbnomos
sao “sem suficiéncia para constituirem enunciados proposicionais em si préprios”. Em sintese,
os autores acrescentam que as unidades sem autonomia comunicativa serdo aquelas que “nao
chegam a manifestar, por si proprias, uma comunicagao autossuficiente”. Como podemos ver a
seguir, no exemplo (16):

16) “Ca entre nds, eu ainda correria o risco de nao te encontrar. Vai que vocé tem um
compromisso em outra cidade. Vai que vocé esta recebendo a” disponivel em: <https://
viagem.estadao.com.br/noticias/geral,os-transtornos-na-vida-de-um-homem-romanti-
€0,70002864185 > Acesso em 26 de fevereiro de 2022.

Por ora, observemos que, a partir dessa concepgdo, surgem duas situagdes, que ca-
racterizam esse aspecto comunicativamente. A primeira situagao seria, naturalmente, o caso de
vai que nao constitui um enunciado completo, integrando segmentos maiores, mas, na verdade,
formando enunciados completos. E o caso, no exemplo (16) acima, no qual o item ndo seria um
enunciado préprio, mas sim faria parte do enunciado maior “Vai que vocé tem um compromisso
em outra cidade”. Logo, verificou-se nos 100 dados coletados de vai que com encaixado de um

conteudo proposicional que n&o possui uma autonomia em si mesmo.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O presente trabalho, de carater qualitativo, teve como objetivo descrever a expressao
vai que, defendendo seu estatuto de construgdo e sua aderéncia a categoria dos marcadores
discursivos e, mais especificamente: i. cotejar o uso de vai que como encaixado de oragao e vai
que MD, com base em parametros formais e funcionais capazes de sinalizar até que ponto os
usos e as estruturas a eles relacionadas se assemelham; ii. associar os tragos definidores dos
MD as propriedades construcionais, segundo Traugott e Trousdale (2013): esquematicidade, a
produtividade e a composicionalidade; e iii. detalhar os sentidos que vai que MD instaura na inte-
ragao, sobretudo os relacionados ao estabelecimento de hipdteses, a (inter)subjetividade e aos
espagos mentais. Feita a analise, ao encontrar 200 recortes, obtivemos os seguintes resultados:

a) Nos usos analisados, observamos uma expressao da subjetividade do falante, carac-
teristica presente em praticamente todas as atividades humanas, uma vez que o falante busca
expressar suas crencas sobre o ambiente ao seu redor. E essas crencas podem ser realizadas
de varias maneiras, nas quais consideramos o uso da estrutura de vai que. Nesse caso, 0 Uso
de um verbo espacial como ir, muito comum nas estruturas do portugués brasileiro, € usado, em
algumas estruturas, para explicar outros significados, e em situa¢gées como a nossa, no qual o
verbo se perde completamente de seu sentido, a sensacéo de deslocamento passa a atuar como
um marcador discursivo.

b) A respeito da variavel material interveniente entre vai e que, nas ocorréncias em que
a estrutura vai que ja se comporta como MD, nao foi encontrado em nenhum dos 100 casos pre-
senga de material interveniente. Os numeros gerais sdo: nas 200 ocorréncias encontradas, den-
tre o periodo de margo de 2013 a julho de 2021, n&o foram identificados a presenga de material
interveniente, ja que consideramos que quanto menos material interveniente, mais evidéncias ha
para a neoanalise de vai que. Confirmando, mais uma vez, a hipétese levantada.

c) Percebe-se que em 100% dos 100 dados coletados como MD foram considerados
como informagao nova. Visto que a informacao implicita € nova, pois como néao foi dita, ndo é
recuperavel no texto.

d) A analise demonstra entre os 200 casos analisados a predominancia do acento nas
formas curtas, até trés silabas.

e) Aintuicao linguistica nos sugere que a relagao entre o MD e o enunciado ¢é evidencia-
da por um contorno prosédico peculiar, que envolve especificidades em sua tessitura. Conforme
a analise, o expediente grafico orienta o leitor para um determinado comportamento prosodico.
Entre os dados coletados, foram utilizados: 28,9% virgula; 2,2% silabas em caixa alta; 3,3% pa-
rénteses; 1,1% aspas; 10,0% ponto final; e 50,0% reticéncias. Tais expedientes graficos podem
reproduzir a forma como a sentenga é dita para que a fungdo como MD seja bem marcada.

f) Do total de 100 ocorréncias do MD vai que, a posicdo em que localizamos maior parte
dos MDs foi posic¢ao final com 74,7% do item situados nesta posi¢do. Na sequéncia, a segunda
posicdo em que mais aparece o MD foi a medial com 25,3% do item. Com isso, pode-se afirmar
que a posicado nao é fixa, isto €, esse mesmo MD pode aparecer em diferentes posi¢coes. Nao
obstante, essa propriedade vem do aspecto multifuncional da classe dos MDs.

g) Verificou-se nos 200 dados coletados de vai que o MD nao possui uma autonomia em
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si mesmo, comprovando mais uma vez seu estatuto de MD, no qual ndo chegam a manifestar,
por si proprias, uma comunicac¢ao autossuficiente.

h) As oragdes com vai que também apresentam tipos de entidade de terceira ordem. Tipo
de entidade de terceira ordem designam um conteudo proposicional, sendo avaliado quanto a
sua verdade, e qualificado quanto a atitude do falante.

i) Vai que explicita o espagco mental de onde surgem os espacgos de entrada (input spa-
ces). estes espacgos sao eles proprios significados a partir do espago de base de uma comuni-
cacao situada.

j) Percebe-se no uso de vai que no qual o que esta totalmente integrado a sua contra-
parte vai. Como uma unica unidade, a vinculagao das subpartes forma um chunk. A instanciagao
de vai que abre espag¢o mental entre os falantes. Esse espaco é o espaco criado mentalmente e
compartilhado por falante e ouvinte, em que sentidos mais procedurais podem ser negociados.

Observa-se que vai que, tanto encaixando uma proposicao, tanto como MD, manifestam
a subjetividade do falante, em contextos no qual se envolta é especulativo. Entretanto o que se
percebe, em ambas as instanciagdes, sdo as motivagdes pelos quais usam, ou seja, como en-
caixado vai que se assemelha ao advérbio talvez, ja que em “Vou levar o guarda-chuva para o
mercado, vai que chove” pode-se substituir por um talvez manifestando uma probabilidade. Ja
em sua forma de MD em “vou levar o guarda-chuva, vai que” seu sentido se manifesta em uma
possibilidade completamente implicita, que pode ser comparada com a estrutura: quem sabe.

Logo, nesse caso, o uso de verbo de movimento como ir, € usado, em algumas estrutu-
ras, para “dar conta” de explicar outros sentidos, ou seja, mais especificamente em nosso objeto
de analise, ir se perdeu completamente de seu significado, o sentido de deslocamento comeca a
atuar, também, como um MD. Portanto, o que se pode concluir com essa pré-analise é que essa
estrutura vai que pode ser considerada uma mudanga linguistica para um marcador discursivo, ja
que, conforme analisado, tal construcdo abarca seus principais aspectos. Com esse pensamen-
to, o objetivo é a continuagcédo desse excerto a fim de comprovar sua reconfiguragcéo de forma e
sentido, nos parametros da gramatica de construgdes.
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RESUMO

A ludicidade assume um papel de espontaneidade no processo de ensino e aprendizagem. Pos-
to que, a partir de metodologias que envolvem o ludico o docente, além de compartilhar saberes,
estreita os lagos entre docentes e discentes e entre os discentes e seus colegas. Isto porque os
jogos, enquanto instrumento para a aprendizagem, produzem motivagao para a participagdo no
ambiente escolar. Além disso, as criangas estao sendo inseridas cada vez mais cedo no ambien-
te escolar e esta instituicao precisa desenvolver meios para motiva-las a encontrarem sentido no
ambiente escolar. E esse de encantamento pela sala de aula ndo se vincula somente a educacao
infantil, ele se faz necessario em toda a carreira escolar, mesmo que em niveis diferentes. Visto
que por causa da desigualdade social, vivenciada no Brasil, a maioria das escolas publicas sao
ambientes precarios e ndo atraentes para o alunado. Desse modo, esse trabalho configura-se
como uma pesquisa bibliografica e tem o seguinte objetivo geral: apresentar reflexdes tedricas
e metodologicas o desenvolvimento das competéncias comunicativas dos alunos do ensino fun-
damental dois , a partir dos jogos; e os seguintes objetivos especificos: Expor revisdes tedricas
acerca da produtividade gerada por praticas pedagogicas que envolvem o ludico; discorrer sobre
a ludicidade nas aulas de lingua portuguesa; propor propostas metodolégicas com o uso de jo-
gos para os alunos do ensino fundamental Il. Ao final dessa pesquisa foi possivel identificar que
€ possivel dinamizar aulas de lingua portuguesa com o uso de jogos na sala ade aula. Todavia,
se faz necessario que os docentes planejem suas aulas com antecedéncia, selecionando, de
acordo com os conteudos, os jogos que melhor se adequam a realidade dos alunos. Este estudo
foi norteado pelo seguinte aporte tedrico:

Palavras-chave: ludicidade. interatividade. competéncias comunicativas.

INTRODUGAO

Sao visiveis as dificuldades que a instituicdo escolar ainda enfrenta na contemporanei-
dade na busca de interacéo e participacdo do alunado. Desse modo, se faz relevante discorrer
sobre novas praticas de ensino que promovam autonomia, habilidades comunicativas e interati-
vas. Nesse intuito, destacamos o0 uso de jogos nas aulas de lingua portuguesa do Fundamental
Il, posto que a geragao atual de criangas e adolescentes se sentem atraidos pelo ludico nos
diversos contextos comunicativos.

Ademais, a ludicidade assume um papel de espontaneidade no processo de ensino e
aprendizagem. Posto que, a partir de metodologias que envolvem o ludico o docente, além de
compartilhar saberes, estreita os lagos entre docentes e discentes e entre os discentes e seus
colegas. Para os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), os jogos auxiliam no de-
senvolvimento das competéncias dos educandos, pois, enquanto instrumento para a aprendi-
zagem, o ludico trabalha o ludico produz aproximagao entre os participantes da aprendizagem.

Além disso, as criangas estdo sendo inseridas cada vez mais cedo no ambiente escolar
e esta instituicdo precisa desenvolver meios para motiva-las a encontrarem sentido no ambiente
escolar. E esse de encantamento pela sala de aula ndo se vincula somente a educacgao infantil,
ele se faz necessario em toda a carreira escolar, mesmo que em niveis diferentes. Visto que por
causa da desigualdade social, vivenciada no Brasil, a maioria das escolas publicas sdo ambien-
tes precarios e nao atraentes para o alunado.
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Mediante o exposto, este trabalho se justifica no aspecto profissional e pessoal. No am-
bito pessoal, porque me identifico com a ludicidade e o contato com as criangas e os adolescen-
tes. Além disso, reconheg¢o que a geracao atual é atraida pela tecnologia e essa por vezes se
torna mais atrativa de que a sala de aula, assim sendo, acredito que quando encontra meios de
ressignificar os conteudos as criangas e os adolescentes veem mais significado em interagir e
permanecer naquele espago.

No ambito profissional, esse trabalho é resultado de um projeto de pesquisa que produzi
no sexto periodo na disciplina pesquisa aplicada no qual, me fez estudar e refleti sobre como
0s jogos podem melhorar a interagédo em sala e a motivagéo para produzir atividades. Ao longo
do curso de letras da Universidade Estadual da Paraiba, senti-me atraida pelos componentes
curriculares que trabalhavam a didatica a partir de ferramentas ludicas e nisto optei por produzir
um artigo que enveredasse por esse mesmo caminho.

Desse modo, esse trabalho configura-se como uma pesquisa bibliografica com base em
revisdes de literatura em livros e artigos cientificos. Para desenvolver esse estudo, seleciona-
mos o seguinte objetivo geral: apresentar reflexdes tedricas e metodoldgicas o desenvolvimento
das competéncias comunicativas dos alunos do ensino fundamental dois , a partir dos jogos; e
0s seguintes objetivos especificos: Expor revisdes tedricas acerca da produtividade gerada por
praticas pedagdgicas que envolvem o ludico; discorrer sobre a ludicidade nas aulas de lingua
portuguesa; propor propostas metodoldgicas com o uso de jogos para os alunos do ensino fun-
damental II.

No decorrer do trabalho é apresentada a importancia do ludico na pratica pedagdgica
do professor, a origem dos jogos como ferramentas de aprendizagem, jogos que promovem au-
tonomia e protagonismo em sala, também como ressignificar o ensino da Lingua Portuguesa a
partir dos jogos com jogos e interatividade nas aulas de Lingua Portuguesa, jogos tecnologicos
em sala de aula e algumas propostas pedagdgicas para o uso de jogos nas aulas de Lingua
Portuguesa.

EDUCAGAO E LUDICIDADE: DIALOGOS PERTINETES

Luckesi (2005) afirma que a atividade ludica propicia a pessoa que a vive, uma sensa-
¢ao de liberdade, um estado de plenitude e de entrega total para essa vivéncia. Viver uma ex-
periéncia plena significa participar verdadeiramente de uma atividade ludica, isto €, envolver-se
por inteiro, ser alegre, flexivel e saudavel. Neste capitulo, discorreremos sobre a importancia da
ludicidade no cotidiano da sala de aula, a origem dos jogos como ferramentais pedagogicas e os
jogos como ferramentas que promovem interagdo e autonomia nos estudantes

A importancia do ludico na pratica pedagogica diaria do professor

Entender que o jogo ndo é meramente um “passatempo” para ocupar o espaco livre dos
alunos, ou um “nao ter o que fazer” porque o planejamento do dia esgotou € de fundamental
importancia para o educador. Para Carvalho (1992), por meio dos jogos a e das brincadeiras os
alunos podem explorar e manusear aquilo que esta a sua volta, utilizando seus préprios esforgos
sem a pressao imposta pelos adultos.
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Ademais, a ludicidade promovida em sala é fundamental na formacao dos estudantes,
porque ajuda a desenvolver a criatividade, a percepgao da realidade, o prazer, a alegria, a com-
peténcia intelectual, a estabilidade emocional. Ainda sob esse viés € possivel ressaltar que a
brincadeira e os jogos sempre estiverem presentes nas relagées humanas, auxiliando na dina-
micidade da vida.

Para Vygotsky (1991), o brinquedo € uma importante fonte de promogéao do desenvol-
vimento, pela qual podemos reconhecer o valor do brincar nas atividades educativas, pois o
brinquedo, apesar de nao ser o aspecto predominante da infancia, exerce enorme influéncia no
desenvolvimento infantil. Embora o autor se refira ao brinquedo coo algo exclusivo das criangas,
podemos ampliar sua reflexdo ao uso dos jogos e das brincadeiras em outras etapas de ensi-
no, descontruindo assim, a visao de que somente por meio de um ensino sistematico os alunos
aprendem. Para oleias (2017, p.14),

Os jogos educativos apresentam conteudo e atividades praticas com objetivos educacio-
nais baseados no lazer e diversdo. A motivagao do aprendiz acontece como consequéncia
da abordagem pedagdgica adotada que utiliza a exploragéo livre e o ludico. Os jogos edu-
cacionais aumentam a possibilidade de aprendizagem além de auxiliar na construcéo da
autoconfianga e incrementar a motivagao no contexto da aprendizagem.

Oleias (2017) reconhece que uma abordagem pedagodgica com o uso de jogos e de
brincadeiras apresenta subsidios para que as criangas e os adolescentes gostem de estar no
ambiente escolar e ainda mais, sintam prazer em posicionar-se, € essa pratica resultara na
melhora de suas competéncias comunicativas orais. Posto que, no dinamismo do jogo, ele ira
falar, anunciar, convidar, ou seja, utilizar suas ferramentas de persuasédo e argumentacao para
continuar no jogo. O fato é que um conteudo tem mais atencdo dos alunos quando foge dos pa-
drdes tradicionais que na maioria das vezes resumem-se a aulas expositivas e/ou exercicios de

verificacdo da aprendizagem.

Nao obstante, € possivel pensar que um dos motivos que impedem a efetivagdo de au-
las ludicas no Ensino Fundamental Il € porque os docentes, em sua maioria, acreditam que o
aluno cresceu e 0s jogos € as brincadeiras ficaram nos anteriores, no caso, no Fundamental | e
na educacgao Infantil. Mas tal pensamento n&o se configura como fato, todavia é preciso mudan-
¢as na selecado dos jogos e das brincadeiras, porque o ensino fundamental Il € a fase na qual o
aluno esta mais maduro, tem mais amigos e observa com mais destreza o mundo a sua volta.
Consoante Kishimoto (2011, p.41), “Quando as situa¢des ludicas sao intencionalmente criadas
pelo adulto com vistas a estimular certos tipos de aprendizagem, surge a dimensao educativa.”
Nessa mesma perspectiva reflete Antunes (2005, p. 11),

A palavra jogo provém de jocu, substantivo masculino de origem latina que significa gra-
cejo. Em seu sentido etimoldgico, portanto, expressa um divertimento, uma brincadeira,
um passatempo, sujeito a regras que devem ser observadas quando se joga. Significa
também balango, oscilagao, astucia, ardil, manobra. Nao parece ser dificil concluir que
todo jogo verdadeiro € uma metafora da vida.

Como vemos, a ludicidade torna-se uma ferramenta promissora, a medida em que es-
timula o interesse do aluno, desenvolve suas habilidades comunicativas e o ajuda na inclusado
em sala. Em relagdo a inclusao, podemos pensar que no ato de jogar os alunos irdo observar
o coletivo e entender que todos os colegas possuem habilidades e precisam ser inseridos em
todas as atividades em sala. Por isso, € primordial que o docente leve jogos ndo competitivos

para a sala e ndo permita que as equipes formadas para jogar excluam outros colegas ou grupos

| Capitulo 07 | 94



| Leitura, literatura e producdo textual: prdticas pedagdgicas inovadoras

especificos.

De acordo com Costa (2011), é relevante a utilizagcdo de métodos diferenciados na edu-
cacgao, mas no que tange aos jogos ainda existe um estigma de que estes servem para momen-
tos livres e momentos de desconcentragao do alunado. E essa, visdo reduzida ganha uma maior
proporgao no ensino Fundamental || da educagao basica. Posto que, os alunos tem maior idade,
a grade curricular € modificada, os docentes trabalham em disciplinas separadas, ou seja, tudo
parece ir ao encontro de uma maturidade e um descontentamento com a ludicidade. Todavia, sa-
bemos que esse nao é um fator condizente com a realidade, pois, os estudantes, sejam criangas
ou adolescentes, demonstram entusiasmo quando as aulas sao dinamicas.

O ludico é tao importante para o desenvolvimento da crianga, que merece atengao por
parte de todos os educadores. Cada crianga € um ser Unico, com anseios, experiéncias e
dificuldades diferentes. Portanto nem sempre um método de ensino atinge a todos com a
mesma eficacia. Para pode garantir o sucesso do processo ensino aprendizagem o pro-
fessor deve utilizar-se dos mais variados mecanismos de ensino, entre eles as atividades
ludicas. (ALMEIDA 2014 p. 3).
Ademais, Almeida (2014), nos faz refletir que o ludico na sua esséncia, além de contribuir
e influenciar na formacéao do individuo, possibilita um crescimento sadio, um enriquecimento per-
manente e uma pratica democratica enquanto producao séria do conhecimento. Isto porque, por
meio da ludicidade os sujeitos expressam-se com maior facilidade, ouvem com mais respeito,

desenvolvem a lideranga e o trabalho em equipe.

Em suma, ratificamos que a instituicio escola precisa encontrar formas de inserir a ludi-
cidade nas praticas pedagogicas dos professores, seja em qualquer etapa de ensino. Todavia,
para que essas metodologias surtam o efeito desejado é necessario formagao para os professo-
res, materiais e recursos a aplicar os jogos em sala, como também, a disponibilidade do docente
para aceitar o novo e planejar suas aulas na perspectividade de uma ludicidade que promove os
efeitos citados no decorrer desse topico.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir dos estudos realizados acerca do tema ludicidade e das reflexdes trazidas neste
artigo vemos que a ludicidade € um aspecto importantissimo do processo de ensino aprendiza-
gem, pois facilita aos professores que promovam a jungéo dos conteudos trabalhados com a re-
alidade dos alunos o que torna as aulas mais interessantes e prazerosas, permitindo que o aluno
venha a desenvolver novos conhecimentos e aprenda de forma espontanea e criativa.

O profissional deve planejar a sua metodologia evidenciando a situagao que ira encon-
trar em sala de aula, e com isso desenvolver seu trabalho voltado para o desenvolvimento inte-
lectual. Tudo isto, explorando situagdes de jogo, experiéncia e manipulacao de objetos diversos,
bem como a realizagédo de experiéncias adequadas ao nivel intelectual de cada um.

O educador ndo pode se acomodar, é necessario estudar para poder esta inserido nas
atualidades existente no meio social do alunato, avaliar seu material didatico, criar, reinventar
sua pratica de ensino. A caréncia existente no funcionamento do fenébmeno da linguagem huma-
na € causada devido aos conhecimentos tedricos de muitos professores que se limita a nogdes
e regras gramaticais.
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E necessario estudo e pesquisa para a reflexdo do professor para ter condicdes de mes-
mo utilizando o material tradicional, fazer um trabalho critico e diferenciado a fim de deixa de
adotar sempre os mesmos conteudos s6 porque estdo nos livros, o docente deve estar seguro
de como deve ser seu trabalho, apostando na mudancga, assumindo uma postura de mediador e
organizador do processo de aprendizagem.
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RESUMO

Desde o nascimento, somos inseridos nos diversos ambientes sociais cuja aprendizagem é fator
relevante para a sobrevivéncia. Mudar, inovar, aprender e reaprender sao palavras que estao
cotidianamente nos impulsionando a perceber que o mundo vive em constantes mudancgas. Por
isso, pensar as transformacgdes, no processo de aprendizado, ressignificadas pelo uso das tec-
nologias € uma de nossas inquietagdes, visto que a escola precisa estar inserida nessa nova
realidade que exige do seu publico o Letramento Digital. De modo geral, a tematica abrange
todos os componentes curriculares, mas neste trabalho nosso foco € perceber essas inovagdes
na disciplina de Lingua Portuguesa. Mediante o exposto, temos como objetivo geral desse estu-
do: Discorrer sobre o Letramento Digital no Ensino Médio, com énfase na formagéo de leitores
proficientes. Para atingirmos o objetivo geral citado, enveredamos pelos seguintes objetivos es-
pecificos: Refletir sobre o conceito de Letramento Digital na contemporaneidade, bem como os
obstaculos que impedem sua efetivacdo em sala de aula; Dialogar acerca dos géneros textuais
como elementos norteadores para o ensino de leitura e apresentar propostas pedagdgicas para
o Letramento Digital no Ensino Médio. Nesse sentindo, é importante pensar em um ensino de
Lingua Portuguesa que auxilie os estudantes no desenvolvimento de competéncias comuni-
cativas para a leitura e interpretacdo e para as habilidades com o manuseio das ferramentas
digitais que podem auxiliar no seu desenvolvimento critico. Essa € uma pesquisa bibliografica
de carater qualitativo, visto que apresenta uma revisao de literatura e possui interpretacdes de
dados nao quantitativos. Portanto, ao final desse estudo, foi possivel identificar que cabe ao pro-
fessor de Lingua Portuguesa inserir em suas aulas, textos que circulam nos contextos tecnolé-
gicos, possibilitando aos alunos desenvolver habilidades de leitura e interpretagado que vao além
da decodificagdo dos géneros textuais digitais. Como aporte tedrico temos os seguintes autores:
Silva (2008), Soares (2000); BNCC (2018); Souza (2012); Demo (2007); Pereira (2007); Moran
(2008); Ferreiro (2008); Kleiman (2011) entre outros.

Palavras-chave: lingua portuguesa. letramento digital. leitor critico.

LETRAMENTO DIGITAL: HAVIA UMA PEDRA NO MEIO DO ENSINO

O Letramento Digital € uma necessidade real da educacgao basica, visto que a tecnologia
se tornou um meio importante para a sobrevivéncia na atualidade, principalmente nos ultimos
dois anos, quando a pandemia do COVID-19 impossibilitou que a educagao mundial aconteces-
se presencialmente. Todavia, ainda nos perguntamos se o Letramento Digital € uma pedra no
meio do caminho ou uma habilidade real dos alunos do Ensino Médio. Neste capitulo discorre-
mos sobre esse empasse e outros relacionados ao Letramento Digital na contemporaneidade.

Letramento digital: conceituando

O termo Letramento Digital diz respeito as habilidades que os individuos precisam de-
senvolver para manusear com proficiéncia a tecnologia. Esse manuseio pode acontecer ao uti-
lizarmos um aparelho celular, um computador, tablet, data show e demais instrumentos que
permeiam a nova visao de educacao, de trabalho, de educacao, de interatividade entre outros.
Isto €, o mundo se modificou e n&o existe hoje a possibilidade de ficarmos inertes as mudangas
promovidas pelo uso da internet. Ao conceituar o termo, Aquino (2003, p.1) destaca:
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O Letramento Digital significa o dominio de técnicas e habilidades para acessar, interagir,
processar e desenvolver uma multiplicidade de competéncias na leitura das mais variadas
midias. Um individuo possuidor de letramento digital necessita de habilidade para cons-
truir sentidos a partir de textos que mesclam palavras que se conectam a outros textos,
por meio de hipertextos, links e hiperlinks; elementos pictéricos e sonoros numa mesma
superficie (textos multimodais).

Como vemos, além de indispensavel, o Letramento Digital nos direciona para um novo
conceito de leitura e interatividade. O fato € que a tecnologia modificou as configuragdes sociais,
e essas transformacgdes também modificaram a forma como os professores e os alunos apren-
dem, ensinam, pesquisam e tém acesso ao conhecimento. Ou seja, ja ndo € possivel pensar
em uma sala de aula que nao tenham alunos e professores utilizando quaisquer que sejam os
aparelhos tecnoldgicos. Desse modo, o Letramento Digital ja ndo € um artigo elitizado como fora
em tempos remotos. Assim sendo, conhecer e utilizar as ferramentas digitais € uma atividade de
sobrevivéncia na pos-modernidade. Tal afirmagdo comprova-se ao ser descrita nas Competén-

cias e Diretrizes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018, p.10):

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagédo e comunicagéo de forma

critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares)

para se comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver

problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva (BNCC, 2018p.10)

Todavia, é imprescindivel que os docentes compreendam que usar a tecnologia para fins

educacionais ndo € meramente reproduzir conteudo do quadro branco para os slides, ou deixar

de usar o livro didatico para ler textos no formato digital. E preciso desenvolver habilidades para

relacionar os conteudos escolares ao mundo da internet, com autonomia e criticidade. Por isso,

é indispensavel que exista uma relagao entre o assunto em estudo e a realidade do alunado, na

intencao de trazer algo mais pratico a disciplina através da associag¢ao entre o curriculo formal e
as ferramentas digitais.

Por essas e outras questdes, que de fato o Letramento Digital exige uma maior maturida-
de por parte dos individuos, visto que ele pode ser interpretativo como um novo idioma, no qual
as noticias, fatos, informagdes sao expostos na internet de diferentes formas. Isto quer dizer, que
a mensagem apresentada ultrapassa as vias simplérias de um texto, trazendo codigos verbais,
nao verbais, simbolos, imagens, figuras, citagcdes e pensamentos que vao além da mera decodi-
ficagao do explicito. Para Demo (2007, p.21),

Nao basta transitar pela informagéo. O fundamental é saber transformar informagdes em
conhecimento proprio através de procedimentos adequados de aprendizagem. Que a
aprendizagem virtual vai se impor e dominar o cenario futuro, ndo ha escapatéria. Cumpre,
pois, também a escola educar as novas gerag¢des para usar bem a nova midia.

Sendo assim é perceptivel que, a mera decodificagdo da mensagem se perde na gama
de informacdes que podem trazer um texto midiatico. Letrar, neste contexto, é oportunizar com-
preender, questionar, investigar e fomentar a pratica de ler e reler um texto, fazendo inferéncias,
além do que esta a nossa frente através da tela. Por esses motivos, cabe a escola, e nesse
estudo especifico ao professor de Lingua Portuguesa, orientar os alunos acerca das fungoes dos
recursos tecnolégicos, mostrando-os que esses recursos nao nos servem somente para entre-
tenimento, mas também para a construgcido e desenvolvimento de uma consciéncia emancipada
cotidianamente.

Dessa forma, é atividade dos docentes incentivar o alunado sobre a forma de interagir
com o assunto disponivel na internet, objetivando a ampliagdo de seus horizontes acerca das
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infinidades de oportunidades que possui a internet. Assim, ao aprenderem sobre as habilidades
que precisam ser desenvolvidas ao adentrar ao mundo virtual, os alunos compreenderao que a
atividade de leitura vai além da decodificacdo dos diversos textos. Para Silva (2009, p. 28) “As
competéncias de leitura critica ndo aparecem automaticamente: Precisam ser ensinadas, incen-
tivadas e dinamizadas pelas escolas para que os estudantes, desde as séries iniciais, desenvol-
vam atitudes de questionamento [...]".

Silva (2009) nao especificamente discorre acerca do Letramento Digital, mas podemos
inferir em suas palavras que o ato de ler criticamente precisa ser impulsionado por um professor.
E se isso acontece em relagcdo aos textos impressos, também podem ser ampliados aos textos
virtuais, posto que em virtude da pandemia, a educagao se reinventou a partir do uso da internet
e dos aparelhos tecnoldgicos. Assim sendo, como nao formar leitores criticos se precisamos de
sujeitos criticos que saibam definir entre o uso adequado e inadequado das ferramentas digitais.
Conforme as palavras de Evaristo (2011, p. 131):

[...] o trabalho do professor de Portugués acaba se confundindo com o do professor de
qualquer disciplina, na qual o texto ndo é fim, mas meio, instrumento. A linguagem en-
quanto estrutura construida por um autor com uma intencionalidade, argumentos, pontos
de vista, situagdo de comunicagéo, enquanto fonte ndo apenas de saber, mas também de
prazer, acaba n&o sendo trabalhada em sua especificidade.

Evaristo (2011) nos ajuda a refletir sobre a fungcdo do docente de forma geral, sendo
embasada na formacgéo critica do aluno. Por isso, ratificamos que embora este trabalho volte-se
para as aulas de lingua portuguesa, leitura e a interpretagao textual esta presente em todas as
disciplinas e o letramento digital precisa ser direcionado também aos demais componentes cur-
riculares. De acordo com Morin (2006, p.36), “A educacgéo escolar precisa compreender e incor-
porar as novas linguagens, educando os individuos para os usos democraticos, progressistas e

participativos das tecnologias.”

Inclusao digital na escola

A inclusao digital nas escolas oferece aos alunos um espaco de aprendizagem ludico
e dindmico, uma vez que os estudantes conseguem ter um contato direto com outras culturas
através de redes sociais e sites de pesquisa. Por conseguinte, essa participagao ativa os leva a
desenvolver o senso critico, como também ajuda na aprendizagem do conteudo da disciplina em
estudo. Para Pereira (2007, p.13):

Formar cidaddos preparados para o0 mundo contemporaneo é um grande desafio para
quem dimensiona e promove a educag¢ao. Em plena Era do Conhecimento, na qual inclu-
sdo digital e sociedade da informacao sao termos cada vez mais frequentes, o ensino ndo
poderia se esquivar dos avancos tecnoldgicos que se impdem ao nosso cotidiano.

Essa necessidade de formar cidadédos na Era da tecnologia culminou na construgéo de
muitos programas governamentais para a inclusao digital. Dentre esses, destacamos o Projeto
de Lei (PL) 4.538/2020, que preconiza o acesso facil a internet e a equipamentos tecnolégicos
para os alunos declarados de baixa renda, como também, o Programa Banda Larga nas Escolas
(PBLE) constituido em 2008 que oferece uma conexao de internet de qualidade para todas as
escolas publicas da zona urbana e o Programa Nacional de Informatica na Educacao (Proinfo)
'criado em 1997, com o intuito de aprimorar o método de ensino aprendizagem, proporcionando

1 Em 2007 a SEED/MEC, no ambito de suas atribuicbes estabeleceu o decreto de n° 6.300, no dia 12 de dezembro de 2007, que
mudou nome Proinfo para o Programa Nacional de Tecnologia Educacional.
-
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uma educacao mais globalizada.

Todavia, mesmo com a execugao desses programas ainda existem escolas publicas que
nao possuem acesso a computadores, a internet e aos demais equipamentos tecnoldgicos. As-
sim sendo, escolas localizadas em bairros periféricos, na zona rural e demais setores marginali-
zados, por vez, nao recebem instrumentos tecnoldgicos que direcionam os alunos ao Letramento
Digital. Tal pratica é ofensiva e pode levar os estudantes a mais forma de exclusédo social dentre
as inumeras ja vivenciadas em virtude da desigualdade social no Brasil. Para Cascarelli, (2007,
p. 32)

Nao favorecendo esse acesso a informatica e ndo a transformando em aliada para a edu-
cacgao, sobretudo das camadas populares, a escola estara contribuindo para mais uma
forma de exclusdo de seus alunos; e isso vai exclui-los de muitas outras instancias da
sociedade contemporanea, que exigem dos seus cidaddos um grau de letramento cada
vez maior.

A partir dessa constatacédo, podemos afirmar que quando a escola ndo possui os meios
adequados para efetivar o Letramento Digital, a formacao dos estudantes pode ser comprometi-
da futuramente, pois em um mundo globalizado, o uso da tecnologia torna-se uma necessidade
real. Por isso, quando o professor faz uso da informatizagdo em suas metodologias aplicadas
em sala de aula, automaticamente ele esta promovendo ao alunado um conceito de pesquisador
inovador e ndo um mero espectador. Segundo Ferrero (2008, p.33), “As Novas Tecnologias sao
muito poderosas e nao tem sentido perguntar se sdo boas ou mas, se servem ou n&o. A cada dia
ha mais escolas conectadas em rede, e por tal motivo, tudo indica que o acesso a Internet vai
se proliferar como aconteceu com o celular”.

Em raz&o ao exposto, torna-se evidente pensar que o professor precisa aderir as trans-
formagdes e inovagdes que a tecnologia oferece. Nesse sentido, vale ressaltar que as aulas
nao estao pautadas em um ensino autoritario, mas em uma pratica educativa de dialogo constan-
te. Pois, por vezes, os estudantes poderdo manusear a tecnologia de forma mais pratica e rapida
de que seus professores e esses precisam ceder ao processo de aprendizagem, incluindo-se
também no contexto digital. Para Moran (2008, p. 65),

O estar no virtual ndo é garantia de qualidade (esse € um problema que dificulta a esco-
Iha), mas amplia imensamente as condi¢des de aprender, de acesso, de intercAmbio, de
atualizacdo. Tanta informacdo da trabalho e nos deixa ansiosos e confusos. Mas é muito
melhor do que acontecia antes da Internet, quando sé uns poucos privilegiados podiam
viajar para o exterior e pesquisar nas grandes bibliotecas especializadas das melhores
universidades. Hoje podemos fazer praticamente o0 mesmo sem sair de casa.

Ademais, ao compreendermos as reflexdes citadas, evidenciamos que a escola precisa
quebrar seus paradigmas e usar as tecnologias para a construgdo de novos conhecimentos.
E nessa empreitada, cabe ao professor buscar aprender, reaprender, interagir com o mundo
digital, apresentando aos alunos meios para que seus conhecimentos sejam ampliados. Essa
conducgéo e orientagdo € necessaria para que os alunos ressignifiquem o modo como utilizagao

a tecnologia, n&o a restringindo somente ao entretenimento.

Como afirma Silva (2005, p.14), “Se a escola nao inclui a internet na educacao das novas
geracgoes, ela estd na contramao da histéria, alheia ao espirito do tempo e, criminosamente, pro-
duzindo a exclusdo social ou a excluséo da cibercultura”. Como vemos, a inclusdo é um direito
do aluno e uma necessidade real da geragao atual. Geragao essa, que vivenciou uma pandemia
e teve que ressignificar o espago entre a escola e suas residéncias, visto que quando as institui-
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¢coes foram fechadas, em preservagao da saude coletiva, os docentes e os discentes se viram
“obrigados” a vivenciar o ensino, por meio da interagdo em telas.

Leitura critica: uma necessidade real no mundo da tecnologia

O ato de ler é sempre alvo de debates e estudos, uma vez que muitos podem ser os sig-
nificados dessa atividade. Além disso, ao longo da vida, sao diversos os objetivos que nos fazem
ler um determinado texto; ora lemos para nos informar, ora para estudarmos; ora para fugirmos
da realidade; ora para compreendermos a nossa realidade. Por existir um repertério amplo sobre
o tema leitura, trazemos aqui a proficiéncia almejada socialmente, para que os alunos possam
efetuar leituras (em telas), ultrapassando a mera decodificagao.

Sobre essa leitura em telas, discorre Ferrero (2008, p.17): A presenca da escrita na tela
do computador é hoje um fato universal. A tecnologia da informagdo e da comunicagao esta
trazendo mudancgas nas praticas de leitura e escrita. Todavia, para inicio de dialogo, € relevante
discutirmos acerca das habilidades a serem desenvioladas por um leitor critico, seja nas telas ou
fora delas. Para Kleiman (2011, p. 51):

O leitor proficiente faz escolhas baseando-se em predigbes quanto ao contetdo do livro.

Essas predigbes estdo apoiadas no conhecimento prévio, tanto sobre o assunto (conheci-

mento enciclopédico), como sobre o autor, a época da obra (conhecimento social, cultural,

pragmatico) o género (conhecimento textual). Dai ser necessario que todo programa de

leitura permita ao aluno entrar em contato com um universo textual amplo e diversificado

Nas palavras de Kleiman (2011) ler criticamente é aprofundar os sentidos de um texto,

e essa atividade além de complexa precisa ser feita com intengdes pretendidas. Ninguém Ié um
texto sem um objetivo qualquer que seja e no caso de leitor critico, ele |1€, procurando significa-
dos, relagoes, pressupostos, pois sabe que essa atividade o possibilitara maiores descobertas e
aprendizagens. Essa constatagao nos coloca em algo de comum acordo: A leitura critica precisa
ser ensinada e direcionada pelos docentes em sala de aula, para que apds suas orientagdes,

os alunos possam enveredar por seus proprios caminhos em busca de outros conhecimentos.

Nessa perspectiva, observa-se que a leitura critica se difere da leitura habitual e exer-
cida nas diversas situagbes comunicativas, pois ela é repleta de significados que o leitor vai
desvendando aos poucos e com muita maturidade. No inicio serdo muitas as lacunas a serem
preenchidas em um texto, porém com o decorrer do tempo e da pratica essas lacunas vao ga-
nhando novos formatos, baseados nos conhecimentos do leitor. E dessa forma, o leitor vai com-
preendendo que a leitura critica, ndo é simplesmente quando o individuo faz criticas a tudo que
I&é, mas quando esse sabe selecionar os conhecimentos pertinentes para questionar e entender
determinados textos.

Por isso é importante destacar a importancia da leitura critica no mundo em que vivemos,
pois, € através da leitura que se torna possivel dialogar indiretamente com o autor do texto, na
intengdo de construir um sentido I6gico do mesmo, uma vez que a leitura critica se torna algo
mais complexo, do qual, requer um olhar diferenciado em relagdo aos outros tipos de leitura.
Conforme Cosson (2016, p. 27),

Ao ler estou abrindo uma porta entre meu mundo e o mundo do outro. O sentido do texto
s6 se completa quando esse transito se efetiva, quando se faz a passagem de sentidos
entre um e outro. Se acredito que o mundo esta absolutamente completo e nada mais
pode ser dito, a leitura ndo faz sentido para mim. E preciso estar aberto a multiplicidade
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do mundo e a capacidade da palavra de dizé-lo para que a atividade de leitura seja signi-
ficativa.

Assim sendo, € correto afirmar que, ler com proficiéncia é saber interpretar uma gama
de conhecimentos visiveis ou ndo, que auxiliam no significado e na intengdo comunicativa de
um texto, dentro do texto e para além dele. Nesse sentido, a leitura critica disponibiliza ao leitor
a oportunidade de fazer escolhas conscientes, nas quais, os permitem igualar o mundo exte-
rior ao mundo interior e sucessivamente tomar a decisdo de qual caminho deve seguir. Essa
relagao de interagdo com o texto depende do leitor e da sua capacidade de relacionar os seus
conhecimentos aos conhecimentos ali propostos. Por isso, formar um leitor € também ajuda-lo a
compreender que a interpretagdo de um texto tem uma relacao direta com o contexto e a visao
de mundo do proprio leitor.

A criticidade, até aqui descrita, vai ao encontro de forma mais profunda ao leitor virtual,
ou melhor, ao leitor que tem acesso aos diversos textos que circulam na internet. Isto porque
ao estar diante de um computador, celular ou tablet, o leitor, na maioria das vezes, é levado a
fatos, opinides e informagdes que nem foram procuradas por ele. Tal acdo acontece porque as
empresas, em geral, filtram os dados dos individuos para oferecer conteudos ao seu gosto. Com
isso, quando menos se espera o leitor tem acesso a diversos textos, que precisam ser lidos com
maturidade para ndo serem levados a acreditar no que Ihe é ofertado como verdade absoluta. De
acordo com Ferreiro (2008, p.16),

Navegar na internet exige um comportamento do leitor bastante diferente do comporta-

mento que ele tem diante do livro. Para comegar o texto circula na tela no sentido verti-

cal. Lembra a manipulagdo de um rolo, como se fazia na Antiguidade Classica, antes da

invengao do livro, o qual manuseamos virando paginas. A organizagéo da pagina do livro

€ muito diferente da que temos na tela de um computador, que esta cheia de distratores.

Além disso, uma vez que o leitor virtual tem mais facilidade em desenvolver novos mé-
todos de leitura, esse precisa também desenvolver a autonomia para compreender e analisar
os textos que estdo em sua tela, sejam eles cientificos, jornalisticos ou diversos. Além do que
temos um agravante maior, que sao as noticias falsas (fakes) que circulam nas diversas esferas
da internet, tais como: blogs, redes socais; sites de compras, sites de pesquisas entre outros que

podem sucumbir um leitor imaturo.

A circulagao desse tipo de noticia € um fator preocupante, pois podem denigrir imagens,
adoecer pessoas, ridicularizar principios, alienar os individuos ou ainda os levar judicialmente
quando este propaga, mesmo sem intencao, um fato inveridico. Por tais situacdes, cabe ao indi-
viduo em particular, ler criticamente e filtrar o contetudo a ser explorado na internet, mas cabe a
escola também e aos docentes orientar os estudantes para o perigo de vivenciar leituras super-
ficiais em um ambiente que requer inUmeras responsabilidades.

Diante disso, deve-se aceitar a inclusdo da tecnologia nas aulas, ressaltando a impor-
tancia do uso da midia nas escolas, como um complemento a mais para a leitura de mundo,
desde que o aluno seja direcionado ao uso responsavel das ferramentas socais e desenvolva
autonomia para enveredar por esse ambiente. Isto €, que ele reconhecga que a criticidade é um
fator primordial na busca pelo conhecimento e por informacgcdes em todos os setores, mas es-
pecificamente na internet. Deste modo, é correto afirmar que as Tecnologias da Informacéo e
Comunicacéo utilizadas sao ferramentas promissoras na educagao, dentro e fora do ambiente
escolar, no entanto se faz necessario criar mecanismos de aprendizagens e autoaprendizagens,
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para que os estudantes se tornem cidadaos criticos e responsaveis com o outro, com 0 mundo
€ consigo mesmo.

CONSIDERAGOES FINAIS

A partir das reflexdes trazidas neste trabalho foi possivel identificar a importancia da In-
clusédo do Letramento Digital nas aulas de Lingua Portuguesa e sua urgente necessidade. Posto
que, estamos diante de uma geracgao atraida pelo dinamismo e somente aulas expositivas nao
os motivam a permanecer em sala de aula. Consideramos pertinente ratificar que a inclusao di-
gital ndo depende somente do docente ou da instituigdo escolar e observamos que existem leis
governamentais que asseguram esse acesso, embora saibamos que na pratica essas leis néo
séo efetivadas em inumeras regides do Brasil, inclusive na regido Nordeste.

Areflexao em torno desse estudo possibilitou o reconhecimento, quanto a autonomia e a
criticidade serem habilidades necessarias no contexto atual e se fazerem ainda mais relevantes
no ciberespaco. Em suma, nosso objetivo geral foi cumprido, visto que conseguimos discorrer
acerca do Letramento Digital no Ensino Médio com énfase na formacéao de leitores proficientes.
E isso foi possivel, porque executamos também os nossos objetivos especificos que eram: re-
fletir sobre o conceito de Letramento Digital na contemporaneidade, bem como os obstaculos
que impedem sua efetivacdo em sala; dialogar acerca dos géneros textuais como elementos
norteadores para o ensino de leitura; e apresentar propostas pedagogicas para o Letramento
Digital no Ensino Médio.

Portanto, para a execucgao desse trabalho foram realizadas leituras e pesquisas que nos
encaminharam a perceber que em um mundo globalizado, a leitura é uma porta de libertagao
para aqueles que se sentem oprimidos. Compreendemos que as transformacgdes aqui citadas
nao podem ocorrer de forma instantanea e nao culpamos os docentes, por sabermos das difi-
culdades que enfrentam diariamente para vivenciarem uma educacéo igualitaria em um pais de
extrema desigualdade social. Todavia, acreditamos que as contribuigdes teoricas aqui refletidas
podem subsidiar novas praticas, novos trabalhos e novos estudos sobre o tema. Na verdade o
intuito ndo é esgotar a tematica, mas deixa-la aberta ,para que outros graduandos ou graduados
possam desenvolvé-la com mais profundidade.
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RESUMO

Esta pesquisa tem como foco discutir a importancia da formacao do leitor literario. Busca-se re-
fletir na perspectiva de que, para formar sujeitos letrados, € necessario construir uma familiarida-
de do leitor com a obra literaria. Trata-se de uma pesquisa qualitativa com abordagem descritiva
e interventiva, por buscar interpretar e analisar os fatos acontecidos durante os episédios aplica-
cao. Para melhor sistematizacao da discussao acerca do Letramento Literario e sua contribuicao
na formacao de leitores criticos, foram selecionados alguns autores, sendo eles: Candido (1995),
Cosson (2007), Soares (2006), Geraldi (2012), Antunes (2009) e outros. A partir da leitura e da
sistematizagcao das seg¢des que serdo contempladas no decorrer da pesquisa, torna-se possivel
entender melhor a discussao tematica e suas contribuicdes na formacgao do sujeito como leitor,
ressaltando a importancia de uma formacao de leitores por prazer e entendimento critico que
sejam capazes de ressignificar o contexto em que estao inseridos.

Palavras-chave: leitura literaria. sequéncia basica. letramento literario. formagéo do leitor.

SOBRE A LEITURA LITERARIA NA SALA DE AULA

No tépico anterior dialogamos sobre a formacéao do leitor, ressaltamos como ela efetiva-
-se no espaco escolar e como os docentes podem auxiliar nesse processo de formacao. Neste
tépico que sera apresentado, dara continuidade ao tema, mas nos voltaremos para o espaco,
propriamente, que a literatura tem conquistado nas aulas de lingua portuguesa e traremos su-
gestdes para os docentes a inserirem em sua pratica pedagogica.

O espaco da leitura literaria na sala de aula tem sido um tema de grande repercussao
entre os estudiosos da literatura e os professores de lingua portuguesa. A problematica gira em
torno da caréncia ou diminuicdo do espaco ofertado ao texto literario na escola, ou seja, a cada
dia observamos uma quantidade menor de géneros literarios que circulam na sala de aula. Para
Cosson (2016) esse desaparecimento torna-se cada vez mais visivel porque os livros didaticos,
numa tentativa de simplificar a atividade de leitura, tém preterido trazer como referenciais de
leitura: receitas, anuncios, tirinhas, quadrinhos e demais textos que, através do olhar dos pro-
dutores desses livros, os alunos terdo maior possibilidade de entendimento. Segundo Cosson
(2016, p. 13),

As antologias dos livros didaticos de Lingua Portuguesa, espacgo tradicionalmente desti-

nado a literatura na escola, sdo agora fragmentos recortado, adaptados ou condensados

de géneros, modalidades, contextos culturais e temas que passam ao largo da literatura.

Para o autor o espago que antes, mesmo superficialmente, pertencia aos textos literarios

agora dao lugar a uma diversidade de género dos quais os literarios parecem néao fazer parte.

Essa visao reducionista sobre a literatura pode ter sido consequéncia de praticas tradicionais do

ensino que apenas considerava literatura as obras dos grandes autores. Nisto, ensinar literatura

era estudar as obras que pertenciam ao canone literario. Como o livro didatico € um referencial

produzido para todo o ano letivo, ficaria inviavel reservar paginas e paginas para os alunos lerem
uma obra literaria.

Todavia, essa visao ja nao se sustenta na atualidade, pois a partir dos diversos dialogos
de estudiosos sobre literatura, compreendemos que nao sdo somente os classicos da literatura
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gue ensinam ou encantam os leitores. Existe uma gama de textos modernos e antigos que au-
xiliam na formacao do leitor e estabelecem uma aproximacao entre os individuos e a literatura.
Textos esses que nao foram escritos por autores renomados, mas podem ajudar na efetivagao
da leitura literaria.

Entretanto para que esses textos impactem os alunos, a escola precisa propiciar o delei-
te pelos textos literarios, isto desenvolver eventos de leitura literaria que ultrapassem as praticas
mecanicas que servia para ensinar literatura numa perspectiva historica, descritiva e bibliografi-
ca. Via-se acgao cultural ali presente, as sentengas ou palavras, mas o deleite, a apreciagéo no
ato de ler escondia-se nos elementos objetivos do texto. Ndo se discutia o texto e sua relagao
com mundo, o texto e seus significados. Na verdade, a literatura era mais uma possibilidade para
o ensino de lingua. De acordo com Lois (2010, p. 35),

Nao ha nada de errado em utilizar textos de literatura quando tratamos do estudo da lin-
gua portuguesa; seria incoerente pensar assim, quando reconhecemos na literatura uma
especial manifestagcao da lingua. A ressalva esta na tendéncia a sua pura escolarizagéo.
Dar utilidade para o texto literario antes de permitir o encontro do estudante com a arte, é
sabotar o leitor e desconsiderar o papel humanizador que a escola precisa ter.

Como vemos, utilizar o texto na escola para outros fins que ndo seja o da apreciagao
da obra literaria ndo é inadequado, mas tornar esse seu unico objetivo € desastroso. As aulas
de literatura na escola precisam, antes de tudo, permitir o encontro dos alunos com os textos,
ajudando assim, os estudantes a desenvolverem diferentes pontos de vista. Essa nova percep-
¢ao servira de ponte para os alunos olharem o texto literario como meio para se expressarem,
dialogarem e exporem suas ideias. Para Candido (2012) o estudo da obra literaria deve extra-
polar o plano estrutural, alcangando assim a sua intencionalidade em relagéo ao publico seja de
despertar sensagdes, sentimentos ou até mesmo revoltar, se rebelar dependendo da relagdo que
este estabeleca com o texto.

Desse modo, as aulas de literatura tornar-se-ao uma possivel ferramenta de transforma-
cao social. Por isso, sua auséncia ou sus restrita presenga no ambiente da sala de aula pode ser
um obstaculo no desenvolvimento humanitaria dos alunos. Evidente que outros textos precisam
ser inseridos na escola, a diversidade de géneros auxilia sim nas habilidades de leitura dos estu-
dantes, todavia, reconhecemos que € na leitura de textos literarios que os aprendizes podem ter
maiores chances de se tornarem sujeitos criticos e participativos. Isto porque a literatura em sua
esséncia é instrumento motivador e desafiador, que ajuda os sujeitos compreender o contexto
onde vivem. De acordo com Caldin (2013, p. 5), “Afun¢ao social da literatura é facilitar ao homem
compreender — e, assim, emancipar-se - dos dogmas que a sociedade |he impde.”

Caldin (2013) nos faz perceber que por ter fungéo social necessaria ao individuo, a lite-
ratura passa a ser uma arte merecedora de um espaco relevante na sala de aula e quanto antes
ela for inserida no contexto escolar, maior sera seu papel transformador na vida dos estudantes.
O que nos leva também a pensar que quanto mais cedo os livros de Literatura Infantil forem in-
seridos no cotidiano das criangas, maiores serao as oportunidades dessas criangas se tornarem
jovens e adultos que apreciam a leitura literaria.

Na verdade, quando o docente passa a inserir a literatura em suas aulas, ele da a sua
turma o direito de compreender o mundo através da arte, porque a leitura de textos literarios é
uma atividade que desperta no pequeno leitor o gosto pela leitura. Dessa forma, observamos que
a fantasia vivenciada na leitura de um texto literario vai além das ilusdes alimentadas nos sujei-
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tos, simples, ela os ajuda a ver sociedade e seu funcionamento. Segundo Cosson (2016, p.32)

A literatura nos diz o que somos e nos incentiva a desejar e a expressar o mundo por nés
mesmos. E isso se da porque a literatura € uma experiéncia a ser realizada. E mais que
um conhecimento a ser reelaborado, ela é a incorporagdo do outro em mim sem renuncia
da minha prdpria identidade. [...] A experiéncia literaria ndo sé nos permite saber da vida
por meio da experiéncia do outro, como também vivenciar essa experiéncia. Ou seja, a fic-
¢ao feita palavra na narrativa e a palavra feita matéria na poesia sdo processos formativos
tanto da linguagem quanto do leitor e do escritor.

Ao possibilitar no leitor o encontro ou reencontro consigo e com o mundo, a literatura
passa a ocupar um espaco fundamental na vida das pessoas, especialmente, das criangas, que,
ainda, encontram-se no comego da sua trajetoria literaria. Criangas essas que, como ja vimos,
precisam da intervencao escolar para desenvolver o gosto pela leitura literaria. Quando isso nao
acontece, ou seja, quando o docente nao executa atividades com a literatura em suas aulas, os
alunos podem se tornar leitores dos diversos textos menos de textos literarios. Conseguir&o ler
e interpretar os variados géneros textuais, mas sentirdo dificuldade de ler por prazer uma obra
literaria, isto é, as consequéncias podem ser profundas, predominando a resisténcia para apre-
ciar ou analisar um texto literario. Para Arena (2010, p. 17) “Acima de tudo, o ato de aprender
a ler literatura, de construir sentidos pelos enunciados verbais escritos, €, ao mesmo tempo,
desafiante]...]"

Nas palavras de Arena (2010) o ato de ler confunde-se com o ato de ler literatura. As
atividades podem ser relacionadas, mas néo colocada no mesmo patamar. A leitura de um texto
literario precisa ser desenvolvida no decorrer dos dias, dos tempos, na relagao obra e cultura,
obra e autor, obra e contexto. Tudo na literatura faz parte, esta atrelado aos seus significados.

Todos os leitores literarios podem ser motivados a vivenciar a fruigao literaria, mas quan-
do essa motivagao é ofertada a crianga a literatura a desenvolver a imaginacgéo, a criatividade,
ou seja, ela concebe a crianga uma um leque de habilidade cognitivas e emocionais. De acordo
com os PCN'’s (

Aliteratura ndo é copia do real, nem puro exercicio de linguagem, tampouco mera fantasia
que se asilou dos sentidos do mundo e da histéria dos homens. Se tomada como uma
maneira particular de compor o conhecimento, € necessario reconhecer que sua relagéo
com o real € indireta. Ou seja, o plano da realidade pode ser apropriado e transgredido
pelo plano do imaginario como uma instancia concretamente formulada pela mediagéo
dos signos verbais (ou mesmo nao verbais conforme algumas manifestagbes da poesia
contemporanea).

Brasil (1997) nos ajuda a entender que nao é convidar a crianga a esquecer-se da sua
realidade para vivenciar a fantasia proposta por uma obra de arte, é, na verdade, ajudar a crian-
¢a a compreender a relagao que pode existir em a fantasia e o mundo real. Quando ela entende
essa relagdo passa a emocionar-se, encantar-se com o mundo descrito em um texto literario.
Como vemos, é imprescindivel a mediacao da leitura literaria na escola, o professor precisa ser

o facilitador no encontro entre a crianga e o texto literario.

Ratificamos que essa mediagao pode ser feita a partir de diagnosticos nas turmas para
identificar os conhecimentos que os alunos tém sobre literatura. Dependendo da turma, esse
diagndstico pode ser: uma conversa informal, um jogo de perguntas e respostas, um circulo de
conversas e outras formas que deixem evidente para o docente como se encontram a relagao
dos alunos com os diversos textos literarios.
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Apos identificar os conhecimentos que a turma tem sobre literatura, o docente pode
efetivar um encontro concreto dos alunos com a literatura. Esse encontro pode ser norteado por
uma leitura em voz alta de uma obra literaria, a recitacdo de poemas, a promog¢ao de um sarau
poético, rodas de contagao de histéria. Essas e outras metodologias podem fazer parte do coti-
diano dos alunos, motivando-os a gostarem de literatura.

Os textos a serem trabalhados podem ser diversos: um conto maravilhoso, um conto de
fadas, uma crénica, uma fabula, obras voltadas para o publico infantil e demais textos contem-
poraneos ou classicos que servirao de subsidio para a efetivagao da leitura literaria. De acordo
com Rouxel (2013, p. 27):

A literatura infantojuvenil oferece uma mina de obras de qualidade para esse aprendizado
da leitura literaria. Had um grande numero de obras de dominio- albuns, romances, pecas
de teatro — cujas feigdes correspondem as grandes obras da literatura Contemporanea. A
leitura dessas obras tende a criar um novo horizonte de expectativas nos alunos.

A citacdo de Rouxel (2013) ratifica nosso desejo de ver um espago maior para a leitura
literaria em sala de aula. Espagco esse que nao precisa se restringir a obras cristalizadas que
por sua complexidade pode ndo motivar os alunos a gostar de literatura. Na verdade, as obras
gue dependem habilidades mais especificas dos leitores, precisam ser inseridas no caminho, no
percurso dessa empreitada. O inicio deve ser o momento de puro deleite e a mediagao precisa
ser por meio de textos menos densos e, em se tratando de criancas, que predominem o humor,
as imagens, a criatividade e a emogao.

Ao sentir-se encantado e encorajado a adentrar o mundo da literatura, os alunos irdo, ao
longo do tempo, desenvolvendo a maturidade de escolher suas proprias obras literarias, porque
estrao habilitados a compreender quais textos literarios emergem a vontade de ler e continuar
lendo. Nao €, nesse sentido, uma questao de qualificar como boa ou ruim uma produgao literaria,
cabe ao docente nessa fase auxiliar, direcionar os alunos aos diversos textos e obras literarias
para que eles se identifiquem e aprofundem-se na leitura literaria.

Desse modo, a escola torna-se a porta para o mundo literario, permitindo ao aluno que
com o tempo ele desenvolva a autonomia e o gosto para selecionar suas préprias obras litera-
rias. Como afirma Brasil (1997) que o texto literario deve ser trabalhado diariamente nas ativida-
des pedagdgicas apresentadas pelos professores as criangas, visto que a literatura € uma forma
especifica de conhecimento.

Brasil (1997) nos adverte sobre o conhecimento que o texto literario pode proporcionar
a crianga. Ampliamos essa constatagao, dizendo que aprendizado vindo da pratica da leitura li-
teraria segue-nos ao longo da vida, porque a literatura faz parte da existéncia humana. Por isso,
ratificamos que a sala de aula é o inicio, um marco zero na caminha do aluno, por essa razao
esse encontro precisa ser impactante para os aprendizes para que eles se sintam atraidos a
continuar lendo e apreciando textos literarios.

Nao obstante para que esse ensino se consolide como uma atividade que acompanhe
os alunos ao longo da vida, consideramos pertinente que os professores também sejam leitores.
Eles também precisam ter esse contato diario com o texto literario para poder compartilhar a ex-
periéncia que a leitura proporciona. E fato que as vezes os professores néo tiveram um contato
profundo com a literatura, inclusive porque seu ambiente escolar ndo o ajudou a gostar de obras
literarias, nisto a resisténcia se configura como um obstaculo para o trabalho hoje em sua sala de
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aula. Diante desse impasse, eles precisam buscar meios de quebrar seus proprios paradigmas
sobre a literatura, para que consigam motivar seus alunos a gostarem da leitura literaria.

Os docentes precisam planejar, executar atividades de leitura literaria que dialoguem
com as teorias e os estudos mais recentes acerca de como ensinar literatura na sala de sala.
Existe uma vasta literatura sobre o tema e ao revisar, ler sobre 0s novos conceitos e as propostas
metodoldgicas que colaboram na efetivagado do gosto pela leitura literaria, o docente contribuira
para a propagacao de praticas pedagogicas eficazes que resultam na formacédo de um leitor
literario.

Em nossa pesquisa selecionamos autores que nos ajudaram a inovar o ensino de litera-
tura na sala de aula. Entre esses autores, utilizamos a proposta pedagogica de Cosson (2016)
como base tedrica da nossa intervencdo. Vejamos a descrigdo metodoldgica da sequéncia basi-
ca proposta por Cosson (2016).

CONSIDERAGOES FINAIS: O CAMINHO TRILHADO

Esse trabalho nos possibilitou perceber que embora a literatura seja uma arte que todos
temos direito de usufruir, nem todos tém acesso. Sua apropriacédo parte de inUmeros fatores e
entre esses o0 poder aquisitivo ainda € um empecilho. Todavia, nés conseguimos levar a leitura
literaria para um cantinho no campo chamado Bandarra. Nesse lugar, a literatura emocionou, im-
pactou, ensinou, entreteve e contribuiu para o processo de formagao moral, cultural e intelectual
dos alunos.

O contato com a leitura literaria oportunizou aos alunos vivenciarem a teatralizacao, o
passeio pelo campo, o piquenique literario e isso os ajudou a compreenderem a relagédo que
existe entre a literatura e a vida. Logo, podemos dizer que nossas aulas foram desafiadoras,
instigantes e ficardo marcada na trajetoria de vida de cada aluno envolvido. Alunos esses que
vivem em situagdes precarias; com um tempo limitado dos pais e poucos recursos financeiros.

Esses fatores obstaculos nos ajudaram a buscar, construir metodologias dindmicas que
proporcionaram aos alunos um contato maior com a literatura da autora Ana Maria Machado e
esse encontro ndo foi desagradavel ou fastidioso. Através da participagao e das analises obtidas,
percebemos motivagéo e entusiasmo. O que nos ajuda a ratificar que o ensino de literatura pre-
cisa continuar proporcionando as criangas e a todos os estudantes experiéncias que promovam
a humanizacgao. Para isso, é necessario que a leitura literaria tenha atribuicdes de sentidos para
a vida do sujeito, por meio de textos com os quais ele possa se identificar.

As referéncias deste estudo foram fundamentais para que conseguissemos entender
e apresentar como a leitura literaria € uma ferramenta promissora na formagao dos individuos,
porque ela permite que os sujeitos ampliem sua criticidade, percep¢do do mundo, melhorem a
imagem de si mesmo, tornando-se um leitor proficiente. Para que obtivéssemos esses resulta-
dos foi necessario que em nossa intervengao os alunos se tornassem protagonistas no processo
de aprendizado.
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