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PREFACIO

O espago académico é um terreno fértil ndo apenas para a pro-
ducéo do conhecimento cientifico, mas também para a construgéo de
relages de trabalho e de amizade. Foi nesse ambiente que conheci a
professora Jaciara Gomes e passei a acompanhar o seu trabalho e as
suas produgdes, bem como a admira-la como pessoa, consequéncia
bastante previsivel do ato de conhecé-la e de saber da sua trajetoria.

A histéria de Jaciara, mulher negra da periferia do Recife, que
estudou a vida inteira em instituigbes publicas, justifica as escolhas que
fez ao longo da sua vida profissional. Como professora da Educacao
Basica, sempre buscou formas de engajar os estudantes nas aulas
de Lingua Portuguesa e, para tanto, voltou-se para a producéo cultu-
ral desses estudantes. Pesquisar o funk/brega pernambucano foi um
caminho para esse engajamento. Na Universidade, enquanto docente
do Curso de Licenciatura em Letras e do Programa de Mestrado Pro-
fissional em Letras (PROFLETRAS), a partir das reflexdes sobre anélise
de discurso critica, Jaciara voltou-se ainda mais para as questoes do
ensino, pensando o trabalho com a lingua em sala de aula como dis-
curso, como prética social historicamente situada, e entendendo esse
ensino como forma de acesso e de emancipagao.

Em seu percurso, Jaciara Gomes acumula vérias produgoes,
como a autoria da obra “’Do Recife para o mundo’: os significados do
(brega) funk pernambucano”, publicada pela Editora Pimenta Cultural
(2021), no qual resgata as reflexbes que nasceram da sua experiéncia
na Educacado Bésica e que resultaram na sua tese de Doutorado. Ou-
tras publicagbes importantes séo dois livros sobre ensino de Portugués
por ela organizados, quais sejam “Géneros textuais nos estudos con-
temporaneos da linguagem: materiais e praticas de ensino”, publicado
pela EDUPE (2018), e “Lingua, linguagens e formagao do professor:
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teorias e préaticas de ensino”, pela Editora Ixtlan (2020), ambos volta-
dos para questdes sobre lingua, linguagens, ensino e docéncia.

Nesta nova obra organizada por Jaciara — “Lingua(gem), texto e
discurso: praticas de ensino e de pesquisa” — a autora se volta mais uma
vez (e com o olhar cirdrgico que lhe é caracteristico) para o ensino e a
pesquisa em Lingua Portuguesa. O leitor poderia, entéo, se perguntar se
ja ndo temos produgdes suficientes sobre esse tema ou, talvez, se ha-
veria algo de novo nas reflexdes que compdem essa obra. Eu poderia
responder, a priori, que nenhum tema se esgota, o que é uma verdade e
funcionaria como bom argumento. No entanto, ndo se trata apenas disso.

As reflexdes e proposigdes aqui apresentadas sdo, em gran-
de parte, fruto de pesquisas-agao realizadas por professores em suas
proprias salas de aula, o que torna os resultados Unicos e, ao mesmo
tempo, exemplares de uma realidade mais ampla, que é a da educa-
¢ao no nosso pais. Tais estudos, desenvolvidos no ambito do PRO-
FLETRAS, foram realizados por orientandos e orientandas de Jaciara
Gomes e, versando sobre diferentes possibilidades de intervencéo na
pratica pedagdgica, apontam para caminhos possiveis e aprendiza-
gens significativas no ensino de Portugués. Os demais estudos cons-
tituem-se da producéo académica que ocorre ainda na graduagao,
chamando atengao para a necessidade de formar professores pes-
quisadores e reflexivos, que, conforme explica Schon (2000), sejam
capazes de construir uma “epistemologia da pratica” a partir da refle-
xao produzida diante das situacdes de incerteza e de conflitos vividas
guando da andlise de suas préprias praticas.

Nesses termos, uma obra como essa se mostra indispensavel as
professoras e aos professores formados e em formacéo, agentes incan-
saveis da agdo de promover 0s usos sociais da leitura e da escrita para
formar leitores proficientes e produtores autbnomos de textos orais e escri-
tos. A formagao de usuarios competentes da lingua e, consequentemente,
a ampliacédo do acesso aos bens culturais e simbdlicos atraves dessa
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formacao continuam sendo uma tarefa desafiadora que profissionais
como Jaciara, seus orientandos e orientandas, alunos e alunas, compro-
metidos com um futuro mais justo e igualitario, insistem em realizar.

Por fim, ndo posso deixar de destacar que, em um momento so-
cial de desvalorizagao do professor e de sucateamento da educagao
como 0 que estamos vivendo, publicar uma obra dessa qualidade, que
traz a luz praticas bem-sucedidas de trabalho com a lingua(gem) na
escola publica, é também um ato de resisténcia.

Carolina Maria de Jesus, uma das primeiras autoras negras do
Brasil, considerada uma das mais importantes escritoras do pais e uma
referéncia importante para Jaciara Gomes, dizia que “guem nao tem
amigo mas tem um livro tem uma estrada”. Eu, entdo, posso dizer que
tenho os trés, e posso afirmar ainda que a estrada que sigo é bem me-
nos sinuosa por traga-la ao lado de profissionais como Jaciara Gomes.

Assim, como uma professora que tem pés firmes no ensino de
Portugués e que busca diariamente caminhos metodolégicos produ-
tivos para tornar esse ensino significativo, agradeco a Jaciara Gomes
pelas inspiracdes diarias que ela promove e que se materializam tam-
bém na forma deste livro. Sou grata também pela oportunidade de
|&-lo e de poder dizer um pouco dele neste texto. Agradeco sobretudo
pela oportunidade de aprender com Jaciara, de conviver com ela e de
ser sua amiga, essa amiga que, como diz Alexandre O’Neill no poema
“Amigo”, € “uma grande tarefa,/ Um trabalho sem fim,/Um espaco util,
um tempo feértil,/ (...) uma grande festa!”.

Hérica Karina Cavalcanti de Lima

Professora Adjunta do Departamento de Letras - UFRPE
Docente colaboradora do Programa de Mestra-

do Profissional em Letras/PROFLETRAS - UFPE

13



sumario

INTRODUGAO

REFLETINDO SOBRE PRATICAS
DE ENSINO E DE PESQUISA

NOS ESTUDOS DA LINGUA(GEM),
DO TEXTO E DO DISCURSO

O ensino e a pesquisa nos estudos da lingua(gem) seguem ca-
recendo de atencao, seja para melhor compreender os avangos alcan-
cados, seja para superar 0s desafios persistentes. Desde a segunda
metade da década de 1980, a compreenséo da lingua(gem) como
enunciacao, discurso e, principalmente, como interagéo, passou a in-
fluenciar e mesmo orientar as politicas para o ensino (GERALDI, 1984;
SOARES, 1998, entre outros). Consequentemente, passou-se a enten-
der a linguagem como histérica, funcional, variavel e situada, ou seja,
a trata-la como uma prética social efetivada entre sujeitos cognitivos,
social e historicamente situados.

Nesse contexto, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
implementados para orientar o curriculo no final dos anos de 1990,
cumpriram importante papel, ainda que fragilizados por sua prépria na-
tureza ndo normativa, para ficarmos nessa questao mais ampla, como
também por carecerem de uma abordagem minimamente indicativa de
exemplares de textos que pudessem/devessem ser estudados, para
apontarmos algo mais especifico. Todavia, a partir de entéo, o ensino
centrado no texto passou a ser foco, € 0 conceito de texto se tornou
fundamental. Pesquisas em Linguistica Textual e em Linguistica Apli-
cada foram contribuindo bastante nesse sentido, sobretudo na busca
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por compreender e explicar 0os processamentos da textualidade e suas
implicagbes no campo do ensino-aprendizagem da Lingua Portugue-
sa. Também é inegavel a importancia dos estudos pragmaticos e dis-
cursivos, ampliando consequentemente a nogéao do préprio objeto de
ensino (GOMES, 2018). Precisamos observar também como a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), implementada em 2018, vem im-
pactando o ensino e a pesquisa em Lingua Portuguesa.

Essa mudanca no objeto de ensino, pautada em ideias desen-
volvidas por diferentes campos dos estudos da linguagem, trouxe
consigo a compreensao da inseparabilidade entre lingua e sociedade.
Ademais, possibilitou ampliar a nocéo de lingua(gem) para uma forma
de acdo que, além de ser cognitiva, € uma atividade constitutiva porque
com ela agimos no mundo, construimos sentidos e expressamos nos-
sas crencas, ideias e valores (MARCUSCHI, 2008). Nessa dimensao
ideoldgica, os estudos discursivos se mostram bastante produtivos,
inclusive em seu potencial para melhor compreender temas urgentes
na sociedade contemporanea, como as questoes identitarias e religio-
sas, com vistas a construgéo de uma sociedade mais igualitéria, justa
e, sobretudo, emancipada.

E em torno dessas questdes, nos contextos de ensino e de pes-
quisa, que apresento ao publico esta coletanea. Organizada em duas
partes, num primeiro momento, essa obra expde pesquisas propositi-
vas que tive a satisfagdo de orientar no Mestrado Profissional em Letras
(PROFLETRAS/CAPES). Ja no segundo momento, mostro dois estudos
também orientados por mim, mas no ambito da graduagao, no Curso
de Graduagéo em Letras. Todos os artigos sao recortes de trabalhos de
conclusao de curso, muitos deles atualizados com reflexdes posteriores
as defesas. Assim, representam parte do que realizamos na Universida-
de de Pernambuco/ Campus Garanhuns na Ultima década.

A parte 1 da obra é composta por seis artigos. O primeiro estudo,
intitulado “Tecnologiaeensino: aargumentagdoemcomentariosvirtuais”,
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¢ de autoria de Alcione Costa. Nessa discusséo, a autora reflete
sobre a relevancia e a pertinéncia da proposta de intervengao que de-
senvolveu para ampliar a competéncia argumentativa dos alunos do
ultimo ano do Ensino Fundamental, a partir de comentérios virtuais. A
pesquisadora promove uma fundamental atualizacao de sua pesquisa,
ao discuti-la estabelecendo uma relagcao entre tecnologia e ensino no
contexto de pandemia. Além do mais, situa a argumentacéo nos estu-
dos da Linguistica Textual no que propoe Jean-Michel Adam.

O segundo capitulo, “O layout do argumento em Stephen Toul-
min: uma didatizagdo do modelo para o 9° ano do ensino fundamen-
tal”, também voltado para promover a argumentacdo na escrita, é de
autoria de Ana Flavia Ferro Bernardo. Valendo-se de mais de vinte e
cinco anos de docéncia, a pesquisadora mostra como conseguiu de-
senvolver as habilidades argumentativas de seus alunos, sem perder
de vista a formagao para cidadania, ja que colocou os estudos argu-
mentativos a servigo da producgao de cartas abertas.

No terceiro capitulo, “Multimodalidade e desenvolvimento da
compreensao leitora: uma proposta de intervengao com as tirinhas
do Armandinho”, M artinha Mari de Souza discute a formagéao de
leitores criticos e reflexivos. Para desenvolver a cometéncia leitora
dos alunos, a pesquisadora entende que se faz necessario nao ape-
nas despertar diferentes sentidos, modos de recepc¢édo do conheci-
mento, como também aliar esses aspectos ao texto com que melhor
os alunos parecem se relacionar. Por essa razao, propds um trabalho
de leitura muldimodal com tirinhas.

O desenvolvimento de leitores criticos segue como o foco do
capitulo quatro, intitulado “O ensino do género tirinha nas aulas de
Lingua Portuguesa e a formagao do leitor critico”, de autoria de Aline
Simplicio da Silva. A proposta interventiva se pauta nos estudos criti-
cos do discurso a servigco de uma formacao cidada no que diz re-
speito a (in)tolerancia religiosa. Para tanto, a professora desenvolve
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um trabalho centrado nas tirinhas de Um Sabado Qualquer, ainda que
explore outros géneros textuais.

Aleituratambém é o eixo do capitulo cinco, denominado “Coeséo
e coeréncia: uma anélise da compreensao textual”, de autoria de José
Raimundo de Oliveira Filho. O professor apresenta uma proposta para
desenvolver a compreenséo de elementos da textualidade no género
textual noticia. O estudo esta pautado, entao, nas contribuigdes da Lin-
guistica Textual para a ampliacdo da competéncia leitora de alunos do
nono ano. O autor propde um trabalho com jogos, porque aposta na lu-
dicidade para envolver os alunos e desenvolver habilidades de leitura.

A primeira parte da coletanea € encerrada com o capitulo seis,
intitulado “Ensino-aprendizagem de leitura de géneros textuais: um
olhar atento a matriz de referéncia de lingua portuguesa no SAEPE”.
Nesse artigo, a pesquisadora Girlandia Cavalcanti Gomes Bezerra Sil-
va promove uma reflexdo sobre como os estudos de géneros textuais
séo explorados em uma avaliacdo de larga escala. Para tanto, centra
a discusséo nos estudos retoricos de género, compreendendo género
como pratica social e buscando estabelecer relagbes com os descrito-
res de estratégias de leitura e de reconhecimento do género.

Na segunda parte do livro, temos dois artigos desenvolvidos no
contexto da graduacao em Licenciatura em Letras. O primeiro texto,
correspondente ao sétimo capitulo, intitulado “A construgéo identitaria
da mulher politica no Twitter”, é de autoria de Andréza Maria Ferreira. A
discusséo esta pautada nos estudos criticos do discurso, mais espe-
cificamente nos modos como as deputadas Isa Penna e Taliria Petrone
sao identificadas. Ferreira busca respaldo nos estudos culturais para
entender identidades como mdltiplas e néo fixas.

O oitavo capitulo, intitulado “A préatica de analise linguistica no
contexto da educacéo basica: uma abordagem para além do ensino
da gramatica tradicional”, de autoria de Marciana Leandro Paz, reflete
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sobre mudancas no ensino de Lingua Portuguesa a partir de aponta-
mentos sobre o formalismo e o funcionalismo. A autora discute como
a pratica de andlise linguistica se apresenta produtiva €, ao mesmo
tempo, desafiadora para inovagdes no ensino.

Nas discussbes apresentadas nessa coletdnea, compreende-
mos a prética social como polifénica e constitutiva da linguagem. Em
razao disso é que, numa perspectiva de semelhanca, a aquisigcao da
lingua(gem) se realiza em continuidade ao desenvolvimento linguisti-
co da criangca que se insere em sociedade através de textos (BRON-
CKART, 1999), bem como de discursos. Estamos pautados no respeito
a pluralidade e a diferenga que confere real importancia ao contexto
social da producéo, da recepcéo e dos atores envolvidos. Além do
mais, 0s aspectos da cultura nacional e local, bem como as estruturas
de poder da sociedade em questdo séo relevantes nas praticas de
ensino e de pesquisa aqui apresentadas.

Assim, este livro traz ao publico interessado nos estudos da
lingua(gem), texto e discurso as pesquisas que exploram o ensino-
-aprendizagem da Lingua Portuguesa tanto nos contextos de proble-
mas identificados por professores da educacgao basica, em formacao
no PROFLETRAS, quanto naqueles percebidos por professores em
formacao na graduacao em Letras. Constitui-se desse modo como
uma unidade teoria-prética, tdo urgente no cotidiano docente, como
também como um painel da necessidade de formagao continua, por
compreender as identidades de professor e de pesquisador como in-
dissociaveis e complementares.
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1. INTRODUCAO

A pandemia da doenca respiratéria causada pelo Novo Corona
Virus (COVID-19) tem produzido efeitos drasticos no convivio social e
na forma como sao ofertados 0s servigos publico-privados que reque-
rem a aglomeracao de pessoas em espacos fechados, como é o caso
da educagéo. Com o isolamento social, as aulas presenciais foram
suspensas por tempo indeterminado e, com isso, professores e alunos
foram impelidos a se adaptarem a novas formas de ensinar e aprender.

Nesse contexto pandémico e de distanciamento social, o uso
das Novas Tecnologias de Informacao e Comunicacao (NTIC), como
alternativa para minimizar os impactos causados pela pandemia de
covid-19, passou a ser uma urgéncia no processo de retomada do
processo de ensino-aprendizagem na modalidade remota. Modalida-
de essa que surgiu como demanda do contexto atual € que passou a
ser implementada de forma aleatéria e sem planejamento necesséario,
obrigando professores e alunos a se apropriarem de recursos digitais
de forma autbnoma, sem preparo e sem tempo para uma transigao/
adaptagao a essa nova dinamica de ensino-aprendizagem que, apesar
de ser encarada como algo dado, trata-se de um processo complexo
que precisa ser melhor compreendido para que nos professores pos-
samos realiza-lo de forma proveitosa e construtiva.

Os desafios e os entraves dessa demanda atual sdo muitos,
dentre os quais destaco a desigualdade de acesso as NTIC, a deses-
trutura familiar e a falta de formacao adequada para 0 uso dos recursos
tecnoldgicos tanto de professores quanto de alunos. No tocante ao
uso dos recursos digitais como meio para o ensino remoto, entendo
que ele se torna cada vez mais faz necessario (diria até indispensavel),
no entanto as NTIC nao devem ser usadas de forma desordenada e
automatica, mas sim enquanto recursos de mediagao e de apoio as
praticas pedagdgicas que tomem o aluno como parte ativa e colabo-
rativa do processo de ensino-aprendizagem.
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Partindo desse ponto de vista inicial, desenvolvi o presente tra-
balho que tem como obijetivo apresentar possibilidades de ensino da
producao escrita do género textual comentario online, com vistas ao
desenvolvimento da argumentagédo no espaco virtual. Vale pontuar,
aqui, que esse trabalho é um recorte da minha pesquisa desenvol-
vida no curso de Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS) da
Universidade de Pernambuco’, Campus Garanhuns, como requisito a
obtengéo do grau de Mestre em Letras em 2015. Na época, a pesqui-
sa foi feita com base no uso do blog como estratégia pedagdgica de
mediacéo para o ensino do género comentério, no entanto entendo
que esse estudo pode ser adaptado ao uso de outras midias digitais
que podem potencializar a discussao e o engajamento dos alunos em
torno da defesa do ponto de vista sobre um determinado assunto no
espaco virtual, dentre as quais destaco o padlet?, os féruns de dis-
cusséo presentes em varias plataformas de ensino-aprendizagem, as
redes sociais como facebook, instagram e twitter, etc.

Ao fazer o recorte e a atualizagao da pesquisa desenvolvida no
mestrado, percebo o quao importante é o letramento digital de alunos
e de professores em tempos de midiatizacao e tecnologizacao das
praticas sociais e educativas, assim como percebo que esse letra-
mento digital ndo pode se dar de forma isolada e desconectada, mas
precisa estar atrelado ao fazer pedagdgico, para que nao incorramos
no equivoco de invisibilizar o papel do docente e de “robotizar” o pro-
cesso de ensino-aprendizagem.

Ademais, reitero a importancia do ensino da producéo escrita do
género comentario online, umavez que essa pratica de escrita contribuira

1 A pesquisa intitulada “Blog como estratégia pedagdgica para o ensino de lingua portugue-
sa: comentarios em cena” foi desenvolvida entre 2013 e 2015 sob orientacao da professora
Jaciara Gomes.

2 O padlet € um mural interativo, por meio do qual professores e alunos podem compartilhar
post, videos, imagens, comentarios, etc. Essa ferramenta digital é de facil acesso e pode ser
usada por qualquer pessoa na versao gratuita, apos o cadastro no site www.padlet.com.
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para a ampliagdo do letramento digital dos alunos e, sobretudo, para o
desenvolvimento da argumentacgao a partir de discussdes langadas no
ambiente virtual, atendendo, pois, a um dos objetivos dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), que é contribuir para que os alunos sejam
capazes de “posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva
nas diferentes situagbes sociais, utilizando o didlogo como forma de me-
diar conflitos e de tomar decisdes coletivas” (PCN, 1997, p. 5).

2. 0 USO DAS MIDIAS DIGITAIS
COMO RECURSO E MEIO
DO TRABALHO DOCENTE

O uso das midias digitais, de fato, é a marca mais evidente de
nossa sociedade e sua disseminacao acontece numa velocidade im-
pressionante, especialmente, apds o surgimento do Novo Corona Virus
que impeliu as pessoas a se confinarem em seus espacos privados e
adaptarem as suas praticas produtivas e interativas ao mundo virtual.
As pessoas estdo cada vez mais conectadas a rede de internet, seja
por meio do computador, tablet ou celular, e a (inter)agcdo no mundo vir-
tual tem crescido vertiginosamente. Essa realidade tem trazido novos
e grandes desafios para a sociedade e, principalmente, para a escola
gue precisou, em pouco intervalo de tempo, adaptar as praticas de en-
sino presenciais para o modo remoto. Com isso, além de necessaria,
tornou-se urgente a formagéao de individuos (professores, alunos, pais
e toda a comunidade escolar) competentes no uso de tais tecnologias.

Antes da pandemia, ja se defendia a ideia de que o uso do com-
putador no ambiente escolar, quando feito de maneira adequada, traz
inimeras vantagens para o processo de ensino/aprendizagem tais
como afirma Coscarelli (2009, p. 14):
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O computador é um meio de comunicacéo, diminui distancias,
pode aproximar as pessoas. Essa, entre outras propriedades
dessa maquina e das redes que se constroem com ela, podem
nos ajudar a realizar a tarefa de formar aprendizes auténomos,
curiosos e livres para buscar respostas para suas perguntas,
criticos para avaliar as possiveis solucdes e cooperativos para
participar da construgéo do saber em rede.

Nos tempos atuais, em que fomos impelidos a ensinar remo-
tamente, o uso do computador, tablet e/ou celular passou a ser uma
demanda da qual ndo se pode mais escapar ou protelar. Acresce-se a
isso, o fato de que vivemos na era do digital, em que as pessoas estao
cada vez mais conectadas em rede, utilizando-se dos diversos servi-
¢os disponiveis no ambiente virtual (compras, pagamentos, inscricoes,
cursos, agdes bancarias, bate-papo, criagao e publicagéo de conteu-
dos, etc.). Logo, é nosso dever, enguanto professores, contribuir para a
formagao de individuos capazes de participar, de maneira consciente,
autbnoma, colaborativa e critica, das novas praticas sociais que sur-
giram com o computador, com a internet e com a pandemia do Novo
Corona Virus, contribuindo, assim, para a retomada e continuidade do
processo de ensino-aprendizagem e para a inclusao/participacao so-
cial nas novas praticas de letramento digital.

No entanto, é importante reconhecer que o uso das midias digi-
tais no espaco escolar ndo é suficiente para que se promovam préaticas
de ensino voltadas para o letramento digital dos alunos, pois como
afirma Coscarelli (2009, p. 14):

Nao adianta trazer o computador para a sala de aula, com pro-
gramas sofisticados, se a concepgao de aprendizagem conti-
nua centrada no professor, na ideia de que todos aprendem da
mesma forma e que todos tém de aprender a mesma coisa no
mesmo momento e da mesma forma.

Para que as NTIC, de fato, sejam um recurso eficaz no proces-
so de ensino/aprendizagem é preciso (re)pensar o papel da escola
na formagao do individuo. Neste sentido, ndo se pode mais pensar
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a educacdo sob o crivo da concepcéo tradicional na qual o aluno é
concebido como um mero receptaculo do conhecimento transmitido
pelo professor. Dito de outro modo, o papel da escola na atualidade
nao pode ser mais o de transmitir saberes (na verdade, nunca devia
ter sido), mas sim o de preparar o individuo para a busca e selegéo
critica da informacéo, assim como prepara-lo para a produgéo do co-
nhecimento e para o enfrentamento dos problemas que encontrara na
vida pratica e no trabalho, o que n&o € uma tarefa facil, pois “[...] ainda
temos dificuldade de desenvolver a autonomia da aprendizagem nos
nossos alunos e de promover a aprendizagem colaborativa, porque
ainda ndo conseguimos nos livrar das aulas expositivas centradas no
professor em ambientes presenciais” (COSCARELLI, 2009, p. 16).

Assim, entendo que o uso/a insergao da tecnologia como recur-
SO e meio das praticas de ensino exige uma nova visdo do processo
ensino/aprendizagem, o qual precisa estar voltado para a formagéo de
individuos mais criticos e autbnomos para que, assim, eles possam
selecionar as informacdes disponiveis e acessiveis e transforma-las em
conhecimento organizado (POZO, 2004). A respeito disso, Axt (2000,
apud PRIMO, 2003, p. 198) afirma que:

O simples navegar na Internet, em meio a um mar de informa-
¢Oes, ou assistir a programas televisivos, ainda ndo é construir,
produzir conhecimento: no contexto das tecnologias da infor-
macéao, para produzir conhecimento € preciso antes descons-
truir a informacéo, descobrindo-lhe as relagbes ja instituidas,
problematizar o fato, elevando-o & instancia do virtual, para en-
tao reconstruir o acontecimento novamente em fato, mas con-
textualizado, segundo as mesmas ou novas relagoes possiveis.
Para construir conhecimento a partir da informagéo ja pronta,
criadora de fatos, € preciso subverter a relagao vertical, autorita-
ria expressa na informagao j& dada.

Reconhecer que informagéo nao é conhecimento é, pois, um
importante passo para repensarmos a fungao da escola, nos tempos
atuais, visto que isso implica na redefinicao do papel docente e do préprio
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processo educativo. Nesse novo cenério social, o uso das NTIC passa
a ser um importante recurso pedagoégico (e em muitos casos o Unico)
para se retomar o processo de ensino-aprendizagem. No entanto, é im-
portante ressaltar que, para que o uso/insercao das NTIC aconteca de
maneira efetiva e eficaz, é preciso que tenhamos professores prepara-
dos para o uso da tecnologia e que disponham das condicdes necessa-
rias, tais como tempo pedagdgico e recursos tecnolégicos adequados,
o que infelizmente ndo tem acontecido enquanto politica educacional
para o enfrentamento dessa situacéo pandémica. Ademais, vale pontuar
que a integracéo das NTIC ao processo educativo pode contribuir para
a melhoria da educacéo, porém ela nao é suficiente.

Na verdade, o uso/a integracdo das NTIC no processo de ensi-
no-aprendizagem é apenas uma etapa de um processo mais amplo de
transformacdes que precisa ser levado a sério, se quisermos efetivamen-
te contribuir para a melhoria da educacéo. Compreender como se da a
interacdo mediada pelo computador torna-se, pois, uma urgéncia para
os professores, alunos e profissionais envolvidos, visto que nao se pode
inovar o processo de ensino/aprendizagem sem que as concepgoes
que sustentam nossa pratica pedagdgica estejam bem alicergadas.

A respeito da comunicagdo mediada por computador (CMC),
Primo (20083, p. 61) propde uma abordagem com base na perspectiva
sistémico-relacional, a qual pde em evidéncia “a relacdo que se estabe-
lece entre os interagentes”, deixando de lado a perspectiva tecnicista
que define a interatividade como a relagdo homem/magquina. Na verda-
de, ao analisar a CMC, sob a 6tica da concepgéao sistémico-relacional,
0 autor privilegia a interagao interpessoal, ou seja, as trocas entre os
sujeitos mediadas pelo computador, opondo-se a visao tecnicista que
reduz a CMC a aspectos tecnoldgicos por enfatizar os desempenhos
potenciais da maquina. Assim sendo, o autor propde a divisao de dois
tipos de interacdo mediada por computador: a reativa e a mitua que
se distinguem pelo “relacionamento mantido”, vejamos:
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[...]a interagdo mutua é aquela caracterizada por relagbes
interdependentes e processos de negociacdo, em que cada
interagente participa da construgao inventiva e cooperada da
relacéo, afetando-se mutuamente; j4 a interagao reativa é li-
mitada por relacdes deterministicas de estimulo e resposta.
(PRIMO, 2003, p. 62)

Dessa forma, podemos perceber que, na interagdo mutua, os
interagentes além de participarem do processo de construcdo de
sentidos, sao afetados por eles, ou seja, passam por um Processo
de transform(agao); enquanto que na interacéo reativa, ha certa limi-
tacdo na acado do leitor. Para esclarecer melhor a distingao, o autor
apresenta quatro exemplos de interacdo mediada por computador:
(a) clicar em um link (b) jogar um videogame (c) uma inflamada dis-
cussao através de e-mails e (d) um bate-papo trivial em um chat,
sendo (a) e (b) tipos de interacao reativa € (c) € (d) tipos de interagao
mutua. Com base nisso, entendo que o uso das NTIC como recurso
pedagdgico pode tanto servir para um processo de ensino/aprendi-
zagem mecanico, fundamentado no principio do estimulo/resposta
(interagao reativa) como pode servir para a democratizacado do pro-
cesso, possibilitando a participagao efetiva dos sujeitos envolvidos
(aluno/professor) que poderao interagir entre si de forma cooperativa
(interacdo mutua), produzindo o conhecimento.

O fato é que a mudancga no processo ensino/aprendizagem que
tanto almejamos nao depende exclusivamente do uso/da integracao
das NTIC ao espaco escolar, até mesmo porque inserir o computador
em sala de aula, mas continuar com praticas tradicionais de transmisséo
de saberes ndo altera em nada o processo educativo. Em muitos casos
ha apenas a substituicdo do recurso impresso (o livro) pelo recurso tec-
nolégico, sem mudanga no processo de ensino/aprendizagem.

Diantedisso, ficaevidente que osrecursostecnolégicosnemsem-
pre contribuem efetivamente para a ressignificacdo da pratica do ensino
da lingua. Para que acontega a tdo desejada “mudanca pedagdgica”
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que, segundo Valente (1999, p. 23), “é a passagem de uma educacao
totalmente baseada na transmissao da informagao, na instrucao, para
a criagéo de ambientes de aprendizagem nos quais o aluno realiza ati-
vidades e constroi o seu conhecimento”, fazem-se necessarias mudan-
¢as significativas na formacao e valorizacdo docente, na organizacao e
gestao escolar, na construgao do curriculo, na organizagédo do tempo
pedagdgico e nas politicas educacionais que precisam garantir nao
apenas uso/a inclusao da tecnologia no processo de ensino-apren-
dizagem, mas também proporcionar as condicbes necessarias para
que os sujeitos envolvidos (professores, alunos, gestores, técnicos
educacionais, comunidade escolar em geral) possam utilizar as NTIC
como recursos pedagodgicos que proporcionem a criagao de novos
ambientes de aprendizagens, valorizando a autonomia, a colaboracao
e a criticidade dos alunos na (re)construgao do conhecimento.

Na verdade, entendo que se torna imperativo ao professor e ao
aluno da atualidade o dominio e o uso das NTIC nas praticas escola-
res, sendo que, especialmente a nds, professores de Lingua portugue-
sa, compete ainda o conhecimento sobre as novas praticas de leitura
e escrita em ambiente virtual, as quais precisam ser ensinadas de for-
ma a ampliar o letramento digital dos alunos. Diante disso, discorro a
seguir sobre a nogao de comentério online, por ser um tema relevante
para o desenvolvimento de nosso trabalho.

3. ANOGAO E A FUNGAO
DO COMENTARIO
EM AMBIENTE VIRTUAL

O comentério nao é uma forma de comunicagao recente nem se
configura como uma caracteristica exclusiva das midias virtuais, visto que
“[...] desde a antiguidade, pelo menos, o homem sempre tentou respon-
der a questao de seu destino, desenvolvendo duas atividades discursivas
complementares: o relato e o comentario” (CHARAUDEAU, 2012, p. 175).
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Segundo Melo ([1985]/2003 apud MONTEIRO, 2008), o comen-
tario € um género jornalistico tipicamente opinativo, escrito por jorna-
listas que, ao comentar, fazem uma avaliagao sobre os fatos recentes,
apresentando seu ponto de vista. Além disso, o comentario, geralmen-
te, vem junto com a noticia. A respeito de sua fungédo no meio jornalis-
tico, Chareraudeau (2012, p. 176) afirma que:

[...] o comentério procura revelar o que ndo se vé, o que é la-
tente e constitui 0 motor (causas, motivos e intengdes) do pro-
cesso evenemencial do mundo. Problematiza os acontecimen-
tos, constréi hipoteses, desenvolve teses, traz provas, impoe
conclusdes. Aqui ndo se é chamado a projetar-se no mundo
contado, mas a avaliar, medir, julgar o comentario, para tomar a
decisao de aderir ou rejeitar, seguindo a razao.

Com isso, percebemos que o comentarista acaba exercendo
forte influéncia na tomada de decisédo do publico leitor sobre o fato
comentado, visto que o comentario “exige uma atividade intelectiva,
um trabalho de raciocinio, uma tomada de posigao contra ou a favor,
e desta atividade n&o ha ninguém, no fim da troca, que saia incélume
[...]" (CHARAUDEAU, 2012, p. 176).

Ao analisar comentarios publicados nos jornais Diario Cata-
rinense e Folha de S. Paulo a luz dos estudos sociorretdricos e dos
movimentos retéricos de Swales, Daniela Monteiro (2008), com base
nos estudos de Melo (2003), reconheceu quatro tragcos genéricos no
comentario jornalistico: o propdsito comunicativo, os papéis sociais, a
estrutura composicional e a nomenclatura. Na verdade, a autora afirma
gue o comentario jornalistico:

a. ¢ produzido com o propésito de tecer reflexdes sobre os
fatos atuais, principalmente, tendo em conta seus possiveis
desdobramentos;

b. tem como produtor um ator social experiente em determinado

campo tematico e que geralmente é funcionario do jornal;
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C. apresenta uma estrutura que consiste em sintese de fato(s), in-
terpretagao e previsao;

d. ndo apresenta contornos muito nitidos com relagéo aos outros
géneros opinativos como o artigo e a crénica (p. 27).

Dessa forma, podemos perceber que a autora reforca a ideia
de que o comentario jornalistico tem como fungdo apresentar um po-
sicionamento critico do comentarista a respeito de fatos sociais atuais,
sendo necessario, portanto, que o comentarista detenha um bom co-
nhecimento sobre o assunto para atender a estrutura composicional
do género que, em linhas gerais, consiste na apresentacédo de uma
sintese/resumo do fato/assunto abordado no texto, seguida de uma
avaliacao/interpretagao sobre o assunto, a qual precisa estar funda-
mentada em argumentos que conduzam a uma conclusao por meio do
levantamento de hipoteses/previsao. Diante disso, € possivel dizer que
0s comentarios jornalisticos se configuram como um texto argumenta-
tivo produzido, especialmente, por jornalistas com vistas a analise e a
avaliagao de fatos sociais.

No que diz respeito a nogao de comentario em ambiente virtual,
entendo que ele seja uma transmutagdo do comentario jornalistico,
visto que percebo algumas similaridades entre eles, especialmente, no
que se refere ao propdsito comunicativo, que é expressar uma opiniao/
avaliagao sobre um determinado fato ou assunto divulgado na rede,
com vistas a adesao do publico leitor. Essa compreensado parte de
estudos mais amplos de Marcuschi (2008) para quem:

[...] a internet transmuta de maneira bastante radical géneros
existentes e desenvolve alguns realmente novos. Contudo, um
fato é inconteste: a internet e todos os géneros a ela ligados séo
eventos textuais fundamentalmente baseados na escrita. Na in-
ternet a escrita continua essencial. (MARCUSCHI, 2008, p. 199)
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Na verdade, o surgimento das midias virtuais democratizou o
ato de comentar que, antes, era restrito a um publico especifico, os
jornalistas. Com o surgimento da internet e das ferramentas de comu-
nicagao tais como os sites e das redes sociais, hoje, qualquer pessoa
pode publicar um comentario sobre uma noticia ou assunto/tema di-
vulgado na rede, apresentando seus pontos de vista.

Posto isso, acredito que o trabalho pedagdgico com os comen-
tarios online se apresenta como uma rica possibilidade para o ensino
da argumentagao, por se tratar de um texto com caracteristicas argu-
mentativas, produzido com o objetivo de defender pontos de vista em
um espaco que permite a troca de ideias/opinides de maneira interati-
va, participativa e dinamica.

Assim sendo, nos préximos topicos discorro sobre a nogao de
sequéncia argumentativa, a qual servira de base para o ensino e a ana-
lise da argumentacéao nos comentarios online produzidos pelos alunos.

4. A ARGUMENTAGAO
NA LINGUISTICA TEXTUAL

A nogdo de argumentacao desenvolvida por Adam (2011), pri-
meiramente, fundamenta-se nos estudos de Oswald Ducrot (1980),
gue concebe a argumentacdo como formas de raciocinios que bus-
cam demonstrar-justificar ou refutar uma tese, partindo de premissas
explicitas ou implicitas, ou seja, ao argumentar, passamos das pre-
missas as conclusdes por meio do uso de argumentos légicos. Poste-
riormente, a nocdo de argumentacao é ampliada por Adam, ao inserir
no esquema da sequéncia textual argumentativa® o principio dialégico
proposto por Moeschker (1985 apud ADAM, 2011, p. 234):

3 Vale dizer que Adam (2011) trata de cinco sequéncias textuais, mas devido ao pouco es-
paco deste trabalho, deter-me-ei apenas na sequéncia textual argumentativa.
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Um discurso argumentativo [...] situa-se sempre em relacéo a
um contradiscurso efetivo ou virtual. A argumentagao €, por isso,
indissociavel da polémica. Defender uma tese ou uma conclu-
séo consiste em defendé-la contra outras teses ou conclusoes,
da mesma maneira que entrar em uma polémica nao implica
somente no desacordo [...], mas, sobretudo, ter contra-argu-
mentos. Essa propriedade da argumentagéo — a de estar sub-
metida a refutagdo — parece-me ser uma de suas caracteristicas
fundamentais, distinguindo-a, nitidamente, da demonstragéo ou
da dedugéao que, no interior de um dado sistema, apresenta-se
como irrefutaveis.

Com base na compreensao de que o discurso argumentativo
é construido por meio de argumentos que justificam e validam a tese
defendida e de contra-argumentos que refutam teses contrarias, Adam
(2011) propde o0 seguinte esquema para a sequéncia argumentativa:

Esquema 1 - sequéncia argumentativa

Teses Dados i Conclusiio (€
Anterios Portante, provavelmente = {nova) tese
P.arg.0

T P.arg.3

A menos que
Restricdo (R)
F.aLg.4

Fonte: ADAM (2011, p. 234).

Dessa forma, podemos perceber que a sequéncia argumentati-
va é formada por trés macroproposicoes e estas sdo constituidas por
Parg (proposicdes argumentativas), conforme aponta o esquema aci-
ma: a tese inicial (Parg. 0), a sustentagéo ou refutacdo da tese inicial
(Parg. 1, Parg 2, Parg. 4) e a conclusao (P arg. 3), sendo importante
ressaltar que, para o autor, nem sempre a tese anterior e a sustentacao
séo de carater explicito. A respeito do esquema prototipico da sequén-
cia argumentativa, o autor afirma existir dois niveis:




. O justificativo — em que a argumentacéo é estruturada por meio
de argumentos que justificam a tese anterior e o interlocutor &
pouco levado em conta;

. O dialdgico — no qual a argumentagao é estruturada por meio
de argumentos que justificam a tese defendida e de contra-ar-
gumentos que rejeitam teses contrarias, levando-se em conta a
negociagao com os interlocutores.

A fim de esclarecer melhor o funcionamento do esquema prototipi-
co da argumentacéo de base dialégica, Adam (2011, p. 235) apresenta um
recorte da fala de um esportista radical extraido de um artigo jornalistico:

Nesse caso, é possivel perceber que a fala do atleta refuta uma
tese anterior que n&o esta explicita (os atletas sdo camicases suicidas,
pois arriscam suas vidas voluntariamente), sendo que a refutacéo é
sustentada por meio de um contra-argumento, introduzido pelo co-
nector MAS, pois ao afirmar que os riscos sao calculados, rebate-se a
ideia de que os atletas sao suicidas, direcionando o interlocutor para a
seguinte conclusdo: se os atletas assumem riscos, mas 0s riscos sao
calculados, eles ndo podem ser considerados suicidas.

A partir dessas consideracdes sobre a sequéncia argumentativa,
fica evidente que o nivel dialdgico torna-se mais complexo, por exigir
uma articulagdo com discursos externos contrarios, sendo que essa ar-
ticulacdo se d4, sobretudo, por meio dos conectores argumentativos*
que exercem um papel determinante na construcao do plano do texto.

4 Na dissertagao, apresento a descricdo da execugdo de uma oficina sobre os operadores
argumentativos, a qual foi essencial para o ensino da argumentagdo no nivel dialégico.
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sumario

5. REFLEXOES SOBRE ,
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
E PEDAGOGICOS

O ensino da produgao textual sempre foi um ponto de ques-
tionamento de minha pratica pedagodgica, visto que sempre me in-
quietou o fato de a escrita dos alunos ser direcionada apenas ao
leitor-professor, configurando-se, pois, como uma escrita com fins
meramente avaliativos. Diante disso, o uso das midias digitais como
estratégia pedagogica apresenta-se como uma possibilidade de sai-
da para esse velho entrave da escrita em ambiente escolar, pois a
partir do momento em que os alunos escrevem e publicam seus co-
mentarios no mundo virtual, expondo seus pontos de vista a respeito
de temas polémicos, seus textos sdo disponibilizados para leitores
diversos e, principalmente, assumem uma fun¢ao social, que é con-
vencer 0 leitor a aderir as ideias defendidas.

Partindo da experiéncia de pesquisa realizada no PROFLE-
TRAS, apresento uma possibilidade de ensino/aprendizagem da pro-
ducéo escrita do comentério online, com vistas ao desenvolvimento
da argumentagao. A proposta didatica desenvolvida tem como base
a nogao de sequéncia didatica de Dolz e Schneuwly (2011), que é
definida como um conjunto de atividades organizadas em torno da
producéo de um género oral ou escrito. Como o género escolhido
para o desenvolvimento dessa pesquisa faz parte de um ambien-
te virtual, busquei preservar ao maximo as peculiaridades préprias
de sua escrita, tais como a informalidade, a pouca monitoragéo € a
constante atualizagao. Por esse motivo, fiz algumas adaptacdes na
proposta de SD desenvolvida pelos estudiosos de Genebra, a qual
passou a apresentar as seguintes etapas:
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Esquema 2 - sequéncia didatica adaptada pela autora

Fonte: Produzido pela autora (2015).

Na verdade, obtivemos varias produgdes do género em estudo
durante a realizagado da intervencédo didatica, sendo importante res-
saltar que a escrita dos comentarios pelos alunos era motivada por
meio da publicagao de postagens feitas por mim sobre temas diver-
S0s, 0s quais eram extraidos de secdes de leitura e interpretagéo do
livro didatico® e de textos que circulavam nas midias (televiséao e in-
ternet) e em suportes como jornal e revista. Além disso, as tematicas
abordadas, geralmente, envolviam questdes polémicas e/ou estavam
relacionadas ao contexto social dos alunos tais como: a gravidez na
adolescéncia, o aborto, o uso do celular em sala de aula, o bullying,
a automutilag&o, entre outros.

Aqui, vale pontuar que a automutilacao foi um dos temas que
mais mobilizou a participacdo dos alunos que, além de publicarem
comentarios no blog da turma, disseminaram varios textos e videos
sobre o tema em seus blogs pessoais. Esse alcance se deveu ao fato
de que alguns alunos envolvidos no projeto estavam se automutilando,
inclusive, dentro da escola. Como eu, enquanto professora, s6 tomei
consciéncia disso a partir das discussdes no blog, fiquei sensibilizada
com o fato e acabei direcionando, juntamente com a direcdo, o0 acom-
panhamento psicoldgico desses alunos. Nesse momento, percebi que
0 nosso blog tinha, de fato, ganhado a fungéo social e pedagdgica
esperada, que foi da voz aos alunos, possibilitando-lhes pensar sobre
si, sobre o outro e sobre o mundo que os cerca.

5 O livro didatico adotado na escola é o Projeto Teléris das autoras Ana Trinconi Borgatto;
Terezinha Bertin e Vera Marchezi da Editora Atica.
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Em linhas gerais, a organizagdo da sequéncia didatica foi feita
da seguinte maneira:

. Apresentacao inicial: apresentagdo da situacdo comunicativa,
definindo o género, o propdsito comunicativo, os interlocutores
e o0 tema/assunto da postagem sobre a qual os alunos publica-
ram os primeiros comentarios;

. Primeira produgéo: postagem de comentarios no blog da tur-
ma sobre o tema Proposto;

. Médulo 1: oficina sobre o propdésito comunicativo e os tragos
formais do género a partir da analise de comentarios no blog do
Mario Flavio: politicade Aa Z.

. Nova produgéo: postagem de comentarios no blog da turma;

. Médulo 2: oficina sobre a estrutura da sequéncia argumentati-
va, a qual apresenta as seguintes proposicoes: ponto de vista,
justificativas, contra-argumentagao e conclusao;

. Nova produgao: postagem de comentario no blog da turma;

. Médulo 3: oficina sobre o uso e a fungao dos conectores argu-
mentativos mais comuns;

. Novas produgoes: postagens de comentéarios no blog da turma.

As primeiras produgdes textuais dos alunos revelaram uma sé-
rie de dificuldades a serem superadas: parte dos alunos teve dificul-
dade em se posicionar acerca do tema; nao houve progressao entre
0s comentarios; ndo houve resposta aos comentéarios, mas apenas a
postagem inicial, e a maioria dos alunos-comentaristas nao conseguiu
desenvolver seu ponto de vista. Na verdade, houve uma forte tendén-
cia a estruturagdo da argumentacdo no nivel justificativo que, como
vimos anteriormente, pouco leva em consideragao a relagdo dialdgica
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com o interlocutor. Por esse motivo, desenvolvi trés oficinas, a fim de
superar as dificuldades iniciais: a primeira sobre as caracteristicas for-
mais do género, a segunda sobre a esquematizagcao da argumentagao
e a terceira sobre a funcao dos operadores argumentativos. Devido ao
espaco limitado desse artigo, apresento a seguir apenas uma sintese
da oficina sobre as caracteristicas formais do género e da oficina sobre
a argumentagao, uma vez que o desenvolvimento da escrita argumen-
tativa € a base central de nosso trabalho.

5.1 Os tracos formais
do género comentario online

Para a realizagao da oficina intitulada “comentarios em cena”,
selecionei 0 "blog do Mario Flavio®: politica de A a Z” como fonte para
a analise das caracteristicas do género em estudo, por ser um blog de
grande destaque na cidade de Caruaru, alcangando, assim, um nu-
mero consideravel de leitores. A primeira visita ao blog selecionado foi
feita coletivamente, na qual direcionei a atividade de analise do propé-
sito comunicativo e das caracteristicas formais do género, assim como
levei os alunos a identificarem os papéis sociais dos interagentes. En-
tre os comentérios analisados, destaquei os que foram publicados em
resposta a postagem do jornalista, a qual informava a populacéo sobre
a deciséo dos professores a favor da permanéncia da greve, que ja du-
rava 80 dias na rede municipal, fato este que dividiu a opinido publica,
conforme podemos ver nos comentarios a seguir:

6 Mério Flavio é pds-graduado em Comunicacdo Empresarial e graduado em Comunicagéo
Social com Habilitagdo em Jornalismo e possui ampla experiéncia na area de jornalismo.
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Imagem 1 - recorte de comentarios do blog
do Mario Flavio: politicade Aa Z

8 thoughts on “Greve dos professores de
Caruaru é mantida até a proxima sexta-feira
(1 6)"

E haja desrespeito com o alunado caruaruense. Esses sdo os “mestres”
de Caruaru.

Engyuanto NG iver A (rente desse movimento, a
prioridade nunca serd o alunado, e sim questdes politicas. O cancer do
nosso Brasil!

I iscordo de vocé em um ponto, o desrespeito nio se
resume aos alunos e sim a toda cidade que fica parada em horario
comercial quando os professores vdo protestar na rua. A prefeitura por
diversas vezes tentou negociar, em uma delas, o acordo foi rasgado em
plena reunido. O movimento & politico, isso é fatidico e notdriollll!

|_interacenten |

A chamada "militincia virtual” do pfl'ff@l'[ﬂ_ treinada pelo partido para
perseguir e difamar desafetos politicos do mesmao,

gora, de forma
covarde, usa seus aduladores para cc

a L

ar o maovimento grevista,

Para es

serem populares € indispensavel serem mediocres.,
PARABENS, HEROIS! PARABENS, PROFESSORES DE CARUARU!
DERAM O EXEMPLO DE LUTA CONTRA A TIRANIA DE UM REGIME
AUTORITARIO FALIDO!

alificar a luta dos trabalhadores e bajularem um prefeito
o 5 di Cied i

Fonte: Blog do Mario Flavio: politica de A a Z (2014).
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Ao analisarmos 0s comentarios acima, percebemos que os in-
teragentes A, B e C, apresentam um ponto de vista contrario a perma-
néncia da greve, sendo que A argumenta ser a greve um desrespeito
aos alunos; B desqualifica o movimento, afirmando ser ele motivado por
interesses politicos contrarios a gestéao publica e ndo motivado por inte-
resses da classe; e, por sua vez, C argumenta ser a greve um desrespei-
to ndo somente ao alunado, mas também a populacdo que sofre com
os “transtornos” causados pelas manifestagdes na rua. Enquanto isso,
os interagentes D e E publicam seus comentarios, em resposta contra-
ria aos comentarios anteriores: o interagente C, além de considerar os
interagentes A, B e C aduladores do prefeito e mediocres por estarem
“contra-atacando” o movimento grevista, parabeniza os professores a
guem chama de “herdis”. Ja o interagente E corrobora a ideia de que
os interagentes A, B e C sao bajuladores do prefeito e enaltece a luta e
resisténcia da classe dos professores da qual também faz parte.

Diante dessa andlise, mostrei aos alunos que o comentario onli-
ne tem como propdsito comunicativo defender um ponto de vista a res-
peito do tema de um post ou de um comentario, de forma convergente
ou divergente, para isso 0s interagentes se dirigem ao seu interlocutor
por meio, geralmente, do aposto, contra-argumentando ou reforgando
o ponto de vista deste. No que diz respeito aos aspectos formais do
género, pontuei que eles podem ser curtos ou mais extensos, mantém
uma relacdo tematica com a postagem ou com outro comentario e
nao apresentam um plano de texto convencional, ou seja, alguns co-
mentaristas iniciam o texto, apresentando a sua opiniao sobre o tema
e depois acrescentam os argumentos, outros ja& comegam o texto ar-
gumentando e contra-argumentando para depois expor sua opiniao.

Com base nessas consideracdes iniciais, lancei outra postagem no
blog, com vistas a producéo direcionada dos comentarios por parte dos
alunos. O tema da postagem envolvia uma questao polémica, a diminui-
¢ao da maioridade penal, o que facilitou o0 desenvolvimento da discussao,
entre os alunos. Vejamos alguns comentarios produzidos pelos alunos:

40



Imagem 2 - comentarios dos alunos

= QUAlGLIET PESS0a Indignada fazer

O Quer a vida

Responder Ewxeluic

24 de jullio de 2
Concomo o

ndo pagare

o5 DAMDams o

CoMTeEter o
Teenor e i o
Ao 03 MAKes auloes

Fonte: blog da turma (2014).

Ao observarmos 0s comentarios acima, percebemos que 0s in-
teragentes se aproximaram da proposta inicial de producéo do género,
pois A inicia a discussao em resposta ao tema da postagem, apresen-
tando uma opini&o favoravel a diminuicdo da idade penal, por conside-
rar uma injustica os jovens que cometem crimes béarbaros receberem
penas tao leves; além disso, sugere que se houvesse pena de morte,
nao haveria tantos crimes; enquanto isso, B reage ao comentério inicial,
concordando parcialmente com A, pois considera uma injustica os ado-
lescentes ndo sofrerem a mesma sancéo dos adultos, porém chama
a atencéo para o fato de que a solugéo para o problema da violéncia
praticada por jovens ndo esté na forma de punicdo, mas na prevencao.

No que se refere aos niveis da argumentagao, percebemos
que A ficou no nivel justificativo, que consiste, fundamentalmente,
na apresentagéo do ponto de vista, seguida de explicagbes/justi-
ficativas e conclusao, sendo importante dizer que A desenvolveu
suas ideias de forma a apresentar um plano de texto amplo e bem
fundamentado. Vejamos:
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Quadro 1 - segmentagao do comentario
do interagente a em macro-posicao

Plano de texto

Comentario da interagente A

Ponto de vista

Isso € uma injustica (o uso do déitico, nesse caso, retoma o
assunto/terna do artigo sugerido no post, o qual abordava o
caso do assassinato do casal Liana Friedenbach e Felipe Café).

Justificativa/explicagdes

pois s6 porque e de menor ndo significa que ndo
page pelo o que fez isso ndo serve so pra ele mais sim
pra todos os menores que fazem barbaridades por-
que ja sabem que ndo acontecer nada com eles.
Mas o fato e que a justica e uma porcaria ndo serve pra
coisa alguma como a reporte falou muitos roubam, estrupa,
mata e ndo acontecer absolutamente nada com eles porque!
e menor as vezes 0 muito que acontecer com eles e por
alguns meses cumpre medidas socioeducativa ou estrega
um ou duas cestas basicas e acabou e quem morred, foi
roubado, ou estuprado e que si ferrar.

Conclusao

essa triste realidade deveria mudar e pra melhor do mesmo
jeito que um adulto pagar pelos seus atos eles deveriam ser
do mesmo jeito ndo era pra mudar, afinal deveria pensar
antes de fazer algo tao terrivel com um ser humano eu tenho
certeza que se existisse pena de morte ninguém faria isso
com outra pessoa. 1sso deixa qualquer pessoa indignada,
fazer o quer a vida.

Fonte: elaborada pela autora (2015).

Diante dessa primeira atividade de escrita direcionada, pode-
mos perceber que a maioria dos alunos havia compreendido o prop6-
sito comunicativo do género, assim como os seus tragos formais, visto
que eles produziram seus comentarios em resposta tanto a postagem
inicial quanto aos comentarios dos colegas. No entanto, é percepitivel
que eles ainda n&o conseguiram progredir tematicamente, visto que
apenas alguns conseguiram contra-argumentar, conforme podemos
ver no exemplo abaixo, em que apenas B estruturou seu ponto de vista
por meio de contra-argumentos.
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Quadro 2 - segmentagao do comentario
da interagente b em macro-proposicao

Plano de texto Comentario da interagente B

Ponto de vista Concordo com a Carol de que é uma injustica, adolescentes co-
meterem crimes bdrbaros e ndo pagarem por eles como adultos.

Argumento Aligs, eles tem total consciéncia do que fazem e nas consequéncias
que terao que enfrentar.

Contra-argumento No entanto, lotar cadeias com menores de idade ndo vai resolver
a situacdo. Ja parou para pensar nas faltas de oportunidades no
mercado de trabalho que eles terdo depois que sairem da prisao? Ja
parou para pensar que, a maioria dos jovens que cumpriram pena
em penitencidrias voltaram a cometer crimes de forma mais vio-
lenta? Ja parou para pensar que apenas prender um menor de idade
nao vai fazer a violéncia diminuir? Afinal, adolescentes e criangas
nao sao 0s maiores autores dos crimes € sim as maiores vitimas.

Conclusao 0 que deveriamos fazer é, estabelecer medidas para que criangas e
adolescentes fossem tirados do mundo da criminalidade, e impe-
dir que outros entrassem nesse mundo também. Talvez, reduzir a
maioridade penal ajudaria mas ndo seria a total solugao.

Fonte: elaborada pela autora (2015).

Afim de ampliar a escrita argumentativa ao nivel dialégico, con-
siderei pertinente apresentar aos alunos, de modo didatico, a nogao
da sequéncia argumentativa de Adam (2011), apontando a fungao
dos operadores argumentativos na organizacao discursiva, conforme
VEremos a seguir.

5.2. O ensino da argumentacao
nos niveis justificativo e dialégico

As primeiras producoes textuais dos alunos revelaram, de fato,
uma tendéncia a estruturacdo da argumentacéo no nivel justificativo
que, como apontei anteriormente, pouco leva em consideragao a re-
lacéo dialégica com o interlocutor. Nesse nivel, o produtor do texto,
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geralmente, apresenta trés proposicdes argumentativas: o ponto de
vista (doravante PV), a(s) justificativa(s) (J) e a concluséo (C).

Como o esquema de sequéncia argumentativa proposto por
Adam (2011) fundamenta-se justamente na contra-argumentacao (do-
ravante CA), considerei pertinente apresenta-lo didaticamente para os
alunos, a fim de que eles pudessem transitar entre os niveis justificativo
e dialégico. Para tanto, desenvolvi uma oficina de anélise do esquema
da sequéncia argumentativa intitulada de “como esquematizar a argu-
mentacao”, seguindo as seguintes etapas:

Etapa 1. apresentacao e discussao sobre o tema “a proibicao
do uso do boné na escola”.

Etapa 2: formacao de dois grupos de alunos (um a favor e outro
contra 0 uso do boné na escola);

Etapa 3: Entrega de folhas, constando os seguintes enunciados
para que os alunos completasse-os:

a. O boné pode ser usado pelos alunos na escola,
porgue...

b. O boné nao deve ser usado na escola, pois...

Etapa 4: socializag&o da atividade inicial de escrita pelos dois
grupos a partir da qual obtivemos 0s seguintes textos:

Grupo a favor:

0 boné pode ser usado pelos alunos, porque faz parte do estilo deles e é
um direito que ndo pode ser tirado.

sumario

Grupo contra:

0 boné nao dever ser usado na escola, pois muitos alunos escondem
arogas nele.
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Etapa 5: produgéo do contra-argumento — para a realizagao
dessa etapa, produzi, com base nos argumentos iniciais, enun-
ciados que levavam os alunos a dialogarem com os argumentos
postos pelos interlocutores, contra-argumentando-os:

Embora o boné faca parte do estilo dos alunos, nao deve ser
usado na escola, visto que...

Alguns alunos usam o boné para transportar drogas para a
escola, mas...

Etapa 6: resposta aos contra-argumentos e retomada da tese
inicial, reforcando-a. Apds essas etapas, obtivemos os seguin-
tes textos:

Texto 1:

Embora o boné faca parte do estilo dos alunos, néo deve ser usado
na escola, visto que a escola ndo é lugar de moda e ele também serve para
esconder o rosto de outros meninos que ndo sao da escola e entram para
baguncar, ai a proibigdo do uso do boné é uma questao de sequranga.

Texto 2:

Alguns alunos usam o boné para transportar drogas para a escola, mas
ndo sdo todos o0s alunos que faz isso e na escola tem o pessoal do mais edu-
cagdo que fica tomando conta do recreio e pode ficar de olho nesses alunos, e
tem mais quem vende droga na escola nao vai deixar de vender s6 porque nao
pode mais usar boné, ele pode carregar a droga em outros lugares, por isso 0
boné deve ser liberado sim.

Por meio desta oficina, podemos perceber que o0s alunos conse-
guiram construir, apés a intervencao didatica, uma primeira representa-
¢ao da estrutura da sequéncia argumentativa proposta por Adam (2011).

Posto isso, direcionei novas atividades de produgéo de co-
mentarios no blog, as quais sempre eram antecedidas de atividade
de leitura e de discussdes em sala, para que 0s alunos pudessem
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compartilhar ideias, assim como formar e/ou ampliar pontos de vistas
acerca dos temas propostos, construindo a argumentagéo € a contra-
-argumentagado. A seguir, apresento o recorte de comentarios produzi-
dos pelos alunos a respeito da postagem sobre a automutilagéo que,
por ser uma questao polémica e presente na vida deles, possibilitou
o desenvolvimento de textos argumentativos em um nivel dialogico.
Além disso, podemos perceber que os alunos produziram textos mais
consistentes, apresentando um plano de texto mais amplo e ligando as
proposicdes por meio do uso de conectores, como podemos ver nos
comentarios a seguir:

Imagem 3 - comentarios dos alunos

Basicamente 0s "o

a chamar atengdo
reditel Mio é s6 vocd que enfreta dificuldades na vida, nfio & 56 vocd que sofre, ndo &
& gue tem taumas. ndo & 3& vocd gque & rejeitase. Emlio pare ge agir come

SEFUALAC0 da IHMMa que merece; 3¢ vood acha que & gigno de ser ATade
de modo desprezivel entlo continue assim

ReEsponaer

Fonte: blog da turma (2014).

Ao analisarmos os comentarios acima, percebemos que A e B,
além de se aproximarem do nivel dialdgico da sequéncia argumentati-
va, defendendo seu posicionamento a respeito do tema e apresentando
a contra-argumentacgao, apresentam avancgos significativos no que diz
respeito aos aspectos textuais do género, uma vez que os comentarios
mantém relagao tematica com o post e seguem uma linha de progres-
séo tematica, por meio da inter(ag&o) em forma de debate virtual.
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No tocante a progresséo tematica da discussao, percebemos
que o interagente A inicia o debate apresentando possiveis justificati-
vas para a automutilagao, a fim de sensibilizar os leitores para n&o criti-
carem e, sim, apoiarem as pessoas que praticam tal ato de desespero
diante de uma situagao de dor e sofrimento. Enquanto isso, o intera-
gente B revela ser contra as pessoas que se automutilam, contra-ar-
gumentando que existem varias formas de se resolver os problemas,
sendo que a automutilagdo ndo € uma delas; além disso, ele considera
as pessoas que se automutilam “tolas” e “ignorantes” e, ainda, afirma
que algumas pessoas praticam tal agao para chamar a atengao, o que
rendeu uma série de outros comentarios contrarios, diria até de protes-
to, a essa posicao, mostrando o quanto os alunos estavam envolvidos
nessa experiéncia ndo sé de escrita, mas de partilha de experiéncias e
de construgao de afetividades.

6. CONSIDERACOES FINAIS

O ensino da producéo textual ainda é um dos grandes desafios
a ser enfrentado por nés, professores de Lingua Portuguesa, visto que
infelizmente, parte de nossos alunos estao concluindo o ensino médio
com dificuldades em produzir até mesmo o género textual mais ensina-
do na escola, o texto dissertativo-argumentativo, conforme nos revela,
todos os anos, o Exame Nacional de Ensino Médio” (ENEM).

Como as NTIC tém ganhado enorme visibilidade entre nés (diria
até mesmo certo protagonismo), especialmente, apds a pandemia do
Novo Corona Virus, penso que é inevitavel o seu uso como recurso
para mediacao do processo de ensino-aprendizagem, visto que tais
tecnologias, além de possibilitarem a retomada das praticas de ensino,
possibilitam o ensino de géneros textuais dentro de seu contexto de

7 No site oficial do INEP: http://portal.inep.gov.br/home é possivel encontras os indices do ENEM.
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uso, fazendo com que a escrita dos alunos ultrapasse 0s muros da
escola e alcance leitores diversos.

Diante disso, acredito que as NTIC, quando utilizadas de ma-
neira adequada no espago escolar, podem ser uma forte aliada no
processo de ensino-aprendizagem da producao escrita, pois 0os ga-
nhos que elas trazem s&o varios: os alunos se tornam protagonistas
no processo educativo, as atividades de producao textual assumem o
carater social que lhe é devido; ha maior envolvimento e participagéo
dos alunos; a escrita dos alunos ganha leitores diversos e alcanca pa-
tamares inimaginaveis; desperta-se a curiosidade e incentiva-se a co-
laboracao entre os alunos; contribui-se para a ampliagéo do letramento
digital e, sobretudo, ressignifica-se as formas de ensinar, de aprender
e de interagir, contribuindo, assim, para a formagao de sujeitos mais
criticos, autbnomos e participativos.
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1. INTRODUGCAQ?

O uso da argumentacao nao é novo e esta ligado a pratica da
cidadania e ao surgimento da democracia, na Grécia antiga. Assim, a
arte de persuadir e de convencer era ensinada por Aristételes aqueles
que necessitassem uséa-la para influenciar oralmente um auditério a
aceitar determinada tese como verdadeira.

Porém com o passar do tempo, sob as éticas cartesiana e positi-
vista, légicos e tedricos do conhecimento desenvolveram uma concep-
¢ao do raciocinio baseada apenas na razao absoluta, a légica formal, o
que os levou a limitar o papel da ldégica, do método cientifico e da razao
a solugéo de problemas de fundo meramente tedrico, relegando a arte
de persuadir e convencer a um plano inferior.

Assim, a forma de raciocinio dialético, deixou de ser prestigiada
pela tradicao filosdfica so voltando a ser estudada a partir das pesqui-
sas de Chaim Perelman, e, mais precisamente, a partir da publicagao
da obra Tratado da Argumentagéo: A Nova Retérica, em 1958, escrita
com Lucie Olbrechts-Tyteca, ambos da Escola de Bruxelas.

Através dessa obra, que é vinculada a tradicdo grega, os auto-
res promoveram o rompimento com a tradicao cartesiano-positivista
de desconsideracao da retérica — que marcou a filosofia ocidental nos
trés séculos anteriores — e postularam uma volta a Retdrica aristotélica.

Diante do exposto, concordamos com Nascimento (2015, p.84),
quando afirma que Perelman e Olbrechts-Tyteca “trouxeram contribui-
¢Oes imprescindiveis para os estudos sobre a argumentagao”.

8 Trabalho apresentado no VIl Coléquio Nacional de Letras e Il Encontro de Professores do
Agreste, realizados no periodo de 11/11/2019 & 14/11/2019, no campus Ill da Universidade
Estadual de Alagoas UNEAL.
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Outro valioso aporte para os estudos de argumentacao, nes-
se contexto, é oriundo das pesquisas de Stephen E. Toulmin, cuja
teoria foi por nés utilizada no ensino da argumentacao através do
género carta aberta.

Para essa investigagcao escolhemos uma turma do 9° ano de
uma escola publica de Bom Conselho-PE, uma vez que este é o Ultimo
ano do nivel fundamental de ensino e organizamos a pesquisa nos
seguintes passos: didatizagdo do modelo de argumento proposto pelo
autor, aplicando-o em textos e atividades a serem utilizados em situa-
¢Oes didaticas durante o desenvolvimento do médulo didatico, aplica-
cao do layout em uma carta aberta produzida coletivamente, ensino
sistematico dos elementos constitutivos do argumento de acordo com
0 autor e andlise dos argumentos construidos nos textos do género, a
luz do modelo em estudo (producdes iniciais e finais).

Desse modo, o presente trabalho® objetiva analisar as possi-
bilidades de apreensdo do Layout de argumento proposto por Toul-
min (2001), por estudantes do ultimo ano do Ensino Fundamental,
utilizando como arcabougo tedrico, além deste, os trabalhos desen-
volvidos por Nascimento (2015), Perelman e Olbrechts-Tyteca (2014)
e Koch; Elias (2016).

Para uma melhor organizagéo, partiremos das reflexdes sobre a
visao de Stephen Toulmin acerca do papel e dos usos do argumento,
daremos sequéncia com a exposigdo do modelo proposto pelo autor en-
riquecido com exemplos. Depois, apresentaremos o médulo didatico tra-
balhado e, finalmente, realizaremos uma analise dos argumentos cons-
truidos por dois estudantes participantes da pesquisa, a luz do modelo
proposto pelo autor, antes e depois da intervencéo pedagdgica aplicada.

9 Recorte da Dissertagéo intitulada Ensinando Produgéo Textual Através de Carta Aberta:
Movimentos Retdéricos, Argumentagéo e Textualidade, defendida como requisito para ob-
tengao do titulo de Mestra no curso de Mestrado Profissional em Letras da Universidade de
Pernambuco.
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2. O PAPEL E OS USOS
DO ARGUMENTO DE ACORDO
COM STEPHEN TOULMIN

A importante contribuicdo de Stephen Toulmin para os estudos
sobre a argumentacao deve-se ao fato de que suas pesquisas, da
mesma forma que os estudos de Perelman e Olbrechts-Tyteca, partem
de uma discordancia acerca da forma como a légica silogistica com-
preende o argumento.

Este autor publica em 1958 a obra The uses of argument (Os
usos do argumento), na qual discute as inadequacdes do raciocinio
l6gico para a resolugéo dos problemas cotidianos e propde uma abor-
dagem estrutural do argumento, fazendo uma anélise dos elementos
constitutivos do raciocinio argumentativo. Afirma ainda ser importante
para 0 homem comum — aquele n&o especialista — ver as conclusdes
da logica tendo aplicabilidade em sua vida e em suas atividades co-
municativas do dia-a-dia. A cerca desse aspecto, o autor postula que,

A ciéncia da légica, em toda sua histéria, tendeu a se desen-
volver numa direcao que a afastava dessas questoes, para
longe das questdes praticas sobre o modo como temos oca-
sido de tratar e criticar os argumentos em diferentes campos,
e na direcdo a uma condicdo de completa autonomia, em
que a légica se torna estudo tedrico autbnomo, tao livre de
preocupagbes praticas imediatas, quanto certos ramos da
matematica pura; e, embora em todos os estagios de sua
historia, tenha havido gente preparada para, outra vez, le-
vantar questdes sobre a aplicacdo da l6gica, raramente se
levantaram algumas das questbes vitais para compreender
esta aplicagao. (TOULMIN, 2001, p. 03).

Diante desse quadro, segundo Nascimento (2015, p.71) o autor
“demonstra o interesse de criar uma légica de carater mais ‘empirico’,
que tenha entre seus objetivos analisar os elementos presentes no de-
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senvolvimento da argumentacao”. Ele critica a organizacao dos argu-
mentos construidos com silogismos e sua forma simplificada na qual
sdo apresentadas apenas “trés proposicoes ‘premissa menor, premissa
maior; portanto, conclusao” (TOULMIN, 2001, p.137), a medida que pro-
pde uma revisdo da maneira de conceber a construcao de argumentos.

Em sua obra, o autor diferencia o raciocinio argumentativo do
raciocinio légico-analitico, afirmando que este Ultimo representa um
processo de inferéncia que parte de premissas para chegar a con-
clusdes, ao passo que o primeiro configura-se em um processo de
justificagdo que parte de uma tese para a qual apresenta razdes que
a legitimam. Introduziu o conceito de campos de argumento, no qual
postula que alguns aspectos dos argumentos variam de campo para
campo, e, portanto, sdo campo-dependentes, enquanto outros aspec-
tos da argumentagao sao os mesmos em todos os campos, sendo,
portanto, campo — invariaveis. Sobre esse aspecto, aponta como falha
na légica vigente, a assungéo de que todos os aspectos do argumento
sao independentes do campo.

Argumenta também que a légica deveria ser um estudo com-
parativo € ndo um estudo puramente formal. E que, portanto, em vez
da matematica, a ciéncia do direito deveria ser o modelo do légico na
analise de procedimentos racionais.

3. O LAYOUT DO ARGUMENTO
EM STEPHEN TOULMIN

Toulmin (2001) apresenta uma proposta de analise estrutural,
na qual aponta os componentes que constituem um argumento bem
como as relagdes entre eles.

Tal modelo prevé uma estrutura minima para a construgao do
argumento e uma estrutura mais complexa, através da qual, estando
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mais completo, ele tera a forca necessaria para ser aceito. Em sua
forma simplificada, o argumento serd composto pelos seus elementos
fundamentais que s&o o dado (data, grounds), (D), a tese (claim), (C) e
a garantia (warrant), (W). Dessa forma, apresentar-se-a de acordo com
a estrutura constante na figura 4, abaixo:

Figura 1 — Layout do argumento de Toulmin (2001) — argumento simples

D — entao C

!
Ja que
W

Fonte: TOULMIN (2001, p. 143).

E possivel apresentar um argumento contando apenas com es-
ses elementos, uma vez que, feita uma alegacao (tese), ha dados que
a apoiam e uma garantia que autoriza a passagem desses aquela. No
intuito de tornar mais clara esta explanacao, mostraremos, na figura
seguinte, o exemplo trazido pelo préprio autor.

Figura 2 — Exemplo do modelo de argumento
simples proposto por Toulmin (2001)

D —]———v entdo C

ja que
W
Ou, para dar um exemplo:
Harry nasceu} — { He_lr}'y‘(: sudito
nas Bermudas. britanico
Desde que

Um homem nascido nas Bermudas
€ sidito britdnico

Fonte: TOULMIN (2001, p. 143).
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Como se pode observar, os dados representam os fatos apre-
sentados para fundamentar a alegacao (tese) ou, dito de outro modo,
um dado ¢ a informacao que introduz a alegagao. A tese é a assercao
defendida no argumento. Quanto a garantia, € como podemos nos re-
ferir as afirmagodes gerais hipotéticas que servem como pontes e auto-
rizam a passagem dos dados a alegacao, esta geralmente encontra-se
implicita. Para Toulmin (2001, p. 143), “a garantia, &, num certo sentido,
incidental e explanatoria, com a Unica tarefa de registrar, explicitamen-
te, a legitimidade do passo envolvido e de referi-lo, outra vez, na classe
maior de passos cuja legitimidade esta sendo pressuposta”.

Como ha garantias de muitos tipos e estas podem conferir di-
ferentes graus de forca as teses que justificam, pode ser necesséria
a insergao de um modalizador que expresse 0 grau de forgca que se
lhe esta conferindo. Trata-se de outro elemento elencado pelo autor
em seu layout de argumentos, o qualificador modal (Q) que indicaré a
forca conferida a garantia. Faz-se necessario prever também as condi-
cOes de excecdo ou de refutacéo (R), que “indicam circunstancias nas
quais se tem de deixar de lado a autoridade geral da garantia” (IBDEM,
p.145). Para marcar distingbes entre esses elementos, o tedrico acon-
selha que sejam posicionados na seguinte ordem: “qualificador (Q)
escrito imediatamente ao lado da concluséo (tese) que ele qualifica (C);
e as condigdes excepcionais, capazes de invalidar ou refutar a con-
clusao garantida (R), imediatamente abaixo do qualificador.” (IBDEM).

Por fim, necessitamos refletir sobre o fato de que uma garantia,
submetida a escrutinio critico, nem sempre podera validar-se o sufi-
ciente para ser aceita. Nesse momento, faz-se necessario um reforco,
ao qual Toulmin denominou apoio (backing) que funciona como aval
da garantia (B) e pode ser representado por uma alegagao categori-
ca baseada em leis, ou conhecimentos cientificos, para citar apenas
algumas possibilidades,
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Desse modo, apresentaremos a seguir (figura 3), a forma com-
pleta do layout de argumento proposto por Toulmin (2001), e a seguir,
o exemplo deste, criado pelo proprio autor (figura 4).

Figura 3 — Layout do argumento de Toulmin (2001) - argumento completo

D assim, Q, C
l
ja que a menos que
W R

por conta de
B

Fonte: TOULMIN (2001, p. 150).

Figura 4 — Exemplo do modelo de argumento
completo proposto por Toulmin (2001)

OLAYOUT DE ARGUMENTOS 151
Harry nasceu . ) {Harry nas Bermudas
nas Bermudas '——T> Assim, presumivelmente, \é um sédito b c

Ya que A menos que

|
Um homem nascido  Seus pais sejam estrangeirosicie
nas Bermudas sera,  se tenha tomado americano
em geral, stdito naturalizado
britanico

Por conta de

l

Os seguintes estatutos
¢ outros dispositivos legais:

Fonte: TOULMIN (2001, p. 151).

No intuito de ampliar a compreensao, apresentaremos um
exemplo, parte de uma carta aberta, construida pelos participantes
dessa pesquisa — estudantes do nono ano do Ensino Fundamental,
com nossa mediagao, em um dos momentos de aplicagao da pro-
posta de intervengao.

58



Sao muitos os riscos a que se expdem os estudantes da Escola
MB ao realizarem suas aulas préaticas de Educagéo Fisica e ati-
vidades esportivas, pois o Unico local de que dispdem para isso
€ um campo de areia o qual no verao, além de espalhar poeira,
causadora de alergias, os expode ao forte calor do sol cujos raios
UVA e UVB se acumulam em suas peles tornando-os potenciais
candidatos ao cancer de pele e no inverno, os deixa vulneraveis
a outras doengas provenientes da dgua do esgoto que invade
o local. Assim, a menos que o governo do Estado deseje con-
tinuar descumprindo o artigo 6° da Constituicao Federal sendo
responsavel pelo adoecimento a curto, médio e longo prazo
dessa parcela da populagdo bonconselhense, sugerimos a
construcado de uma quadra coberta nessa instituicdo de ensino.

Do exemplo acima, podemos destacar os elementos que fazem
parte da estrutura do argumento, proposta por Toulmin (2001). Observe
a tabela abaixo.

Tabela 1 — Exemplo do modelo de argumento proposto
por Toulmin (2001) aplicado em parte de uma carta aberta
produzida pelos participantes da pesquisa

ESTRUTURA DO ARGUMENTO PROPOSTA POR TOULMIN, 2001

APLICADA A CARTA ABERTA PRODUZIDA PELA TURMA
ELEMENTO DO ARGUMENTO FORMA COMO ESTA REPRESENTADO NA CARTA

Alegacéo / Tese (C) Deve ser construida uma quadra coberta na escola MB

Dados (D) 0s estudantes estao expostos a doengas durante suas aulas
de Educagdo Fisica; 0 espago de que a escola dispde para
oferecer préticas esportivas e aulas préticas de Educagdo
Fisica aos estudantes € um campo de barro.

Garantia (W) (Implicita) E papel do governo, postulado em leis, garantir protegdo
e salde a populagdo, especialmente a criangas € adoles-
centes.

Qualificador (Q) A menos que
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Refutagao (R) A menos que o governo deseje continuar descumprindo o
artigo 6° da Constituigao Federal e ser o responsavel pelo
adoecimento a curto, médio e longo prazo, dessa parcela
da populagdo.

Apoio (B) Artigo 6° da Constituigdo Federal

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

A analise das produgdes iniciais dos participantes dessa pesqui-
sa, nos mostrou uma consideravel dificuldade dos produtores de texto
no que concerne a argumentacéo. A maioria dos argumentos utilizados
por eles eram inconsistentes, ou seja, facilmente refutaveis e, muitas
vezes ainda se encontravam prejudicados pela estruturacéo precaria do
texto. Assim, o mddulo que apresentaremos abaixo, visou a reflexao so-
bre a qualidade da argumentacéo e a compreenséo de como elaborar
argumentos com um menor grau de possibilidade de refutagdo a luz do
esquema de argumentos proposto por Toulmin, 2001.

4. O MODULO DIDATICO APLICADO

O modulo didatico abaixo transcrito, foi aplicado na turma de 9°
ano como forma de intervencao na realidade mostrada na produgao
inicial de uma carta aberta e visou a ampliacdo da capacidade dos
estudantes de argumentar por escrito.
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Tabela 2 — Médulo didatico

ETAPAS OBJETIVO MATERIAL TEMPO
Refletir sobre a qualidade da  * Notebook; -3 h/a

g88¢g argumentagao. * Data show;

~S8E Reconhecer argumentos * Filme editado;

c O v © P

SESE fracos e argumentos fortes. e (opias da

L5552  “Carta aberta ao
BEBow®

prefeito de minha
cidade” (Anexo F)

= Compreender a estrutura  * Notebook; -4h/a
Soo E do argumento proposta por ¢ Data show;
NSZE2 Toulmin, reconhecendo a im-  * Copias da
§§ SEsg portancia de cada elemento e« “Carta aberta
b= = do layout para minimizar as a populagao
©co°®s possibilidades de refutacdo e brasileira” (Cf.
@ garantir a forga do argumento. anexo G)
ETAPAS ATIVIDADES PROPOSTAS
oo w Trechos do Filme Obrigado por fumar com roteiro de andlise para
..BE 8 identificagdo dos argumentos.
'é § E E Leitura de uma carta aberta e identificagdo dos argumentos
SEES3 nela presentes.
298 Socializago de respostas

Etapa 2: Conhecendo o layout

do argumento segundo Toulmin

Apresentagdo em data show do layout do argumento segundo Toulmin
com exemplos.

Estudo dirigido de uma carta aberta analisando os argumentos em rela-
¢do ao modelo de Toulmin.

Produgao de um argumento completo, de acordo com o layout apresen-
tado, em duplas ou pequenos grupos de acordo com o0s temas de suas
produg0es iniciais.

Reescrita coletiva dos argumentos de uma produgdo inicial, & luz do
modelo de argumento de Toulmin (2001)

Produgao final da carta aberta, atentando para a construgao dos argu-
mentos contendo os elementos propostos pelo modelo estudado.

Fonte: Elaborada pela autora (2019).
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5. ANALISE DOS ARGUMENTOS
DAS PRODUCOES

Nesse topico, verificaremos como dois estudantes de nono ano,
participantes dessa pesquisa, realizam a argumentagao em suas car-
tas abertas. Para tanto, utilizaremos o padréo para analisar argumentos
proposto por Toulmin, 2001 e identificaremos os elementos do argu-
mento utilizados pelos estudantes em suas producdes iniciais (antes
da intervengéo) e nas producdes finais (apds a intervencéo). Para essa
identificag&o, utilizaremos cores, de acordo com a tabela seguinte:

Tabela 2 - Esquema de marcacéao dos elementos do argumento
segundo Toulmin (2001) nas produgdes analisadas

COR ELEMENTO DO ARGUMENTO
Cinza Dados (D)
Verde Alegagtes/conclusdes (C)
Azul celeste Garantias (W)
Magenta Qualificadores (Q)
Amarelo Condigdes de refutagdo (R)
Vermelhd Apoios (B)

Fonte: Elaborada pela autora (2019).

Aqui, analisaremos 0s textos, dos dois participantes da pesqui-
sa que serdo nomeados por Estudante A e Estudante B, tendo assim
suas identidades preservadas.
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Estudante A (Producéo inicial):

Carta aberta ao Governo do Estado de Pernambuco

Prezado Governador e Senhores assessores de Governo,

Com esta carta, nosso objetivo € levar a publico nossos descontentamentos
a respeito do Investimento em Educacdo, onde [C1]
PenSemimaialEducacaoldolEstaao. [D1]Investindo em Educago vocés estardo
investindo em um futuro melhor para o Estado e para o Brasil, onde [D2]nascerd
novas profissées que fardo crescer nossa Economia.

[D3]Investindo em Educagdo vocés tém a oportunidade de tirar Pernambuco,
de diminuir 0s 16,73% de Analfabetismo que habitam em Pernambuco.

Por isso solicitamos mais investimento em educacdo para o nosso Estado,
Livros mais completos, professores com formagao especifica da Matéria, uma merenda
melhor e uma escola onde seja um ambiente aconchegante onde o aluno se sinta bem
na ESCOLA.

Atenciosamente,

Como se pode observar, o Estudante A, apresenta trés dados

para fundamentar uma Unica conclusao, a de que & necessario que
haja mais “olhares”/ investimentos em educagao no estado. Quanto a
garantia, esta implicita, ratificada pelo senso comum. Assim, podemos
afirmar que este participante da pesquisa utilizou em sua produgao
inicial apenas um argumento considerado simples por ser composto
apenas pelos elementos fundamentais do argumento que sédo o dado
(data, grounds), (D), a tese (claim), (C) e a garantia (warrant), (W).
(TOULMIN, 2001).

[ I N I S B N O

Estudante A (Producao final):
Carta aberta ao governador do estado de Pernambuco sobre investimento em Educagao

Senhor governador do estado de Pernambuco, venho por meio dessa lhe
relatar os problemas atuais que o pouco investimento em educagao esta causando,
colocarei também algumas sugestoes dadas por a populagdo como melhores para
que assim juntos possamos resolver esse blogueio de aprendizagem.

[C1] Para haver o aprendizado ¢ preciso um suporte, vai de um material
especifico para um professor de educagao-fisica até um laboratorio de andlise e
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¢ estudo para um professor de ciéncias. [51] SEGUAO/IENE paREIdo " Eovernador
10 SIS EIOVEISEISIREMMRMENOEARN, crcio que o senhor deve ter isso em

" mente, ou ndo.

12 [C2] 0 nosso estado cresceu e muito nesse quesito, mais, & um crescimento
13 GUeInoSIdGixaIaNdessar [D2] um dia se vé um aluno de escola piblica chegando

14 a0 primeiro lugar num concurso de Medicina, outro dia se vé um aluno fardado na

15 rua em horario de aula, por falta de professor ou por qué nao se sente um

16 Estudante Be verdade na escola, ndo sabe usar um computador por ndo ter uma

17 sala de computagdo, ndo sabe diferenciar um cubo de um quadrado por

18 simplesmente o professor ndo ter uma formagdo.

19 Temos plena conciéncia que o governo pode realizar esse sonho de nos

20 pernambucanos, [C3]

21

22 Atenciosamente
23

24 Estudante do 9° ano

Em sua producéo final, o estudante A apresenta trés argumen-
tos, quando contempla em seu texto os movimentos caracteristicos
das unidades retéricas 4 e 5.

O primeiro tem como concluséao/tese (C) a assercao “Para ha-
ver 0 aprendizado é preciso um suporte, vai de um material especifico
para um professor de educagéo-fisica até um laboratorio de analise e
estudo para um professor de ciéncias.” Mas ndo apresenta dados que
a apoiem, nem garantia. Ao invés disso, tenta apresentar um apoio ja
que fala em leis, mas ndo é bem sucedido nessa tarefa, devido tanto a
fragilidade do “apoio” quanto a auséncia de garantia. Assim, de acordo
com o layout do argumento estabelecido por Toulmin (2001), o pri-
meiro argumento esta incompleto, pois ndo apresenta os dados nem
a garantia, dois dos trés elementos basicos que compdem o padrao
minimo de um argumento (dado, concluséo e garantia).

O segundo argumento apresenta os trés elementos basicos para
a composicao de um argumento de padrao simples. O Estudante A o
inicia pela concluséo (C) que é seguida por dados (D), fatos pertinentes
gue a fundamentam. Quanto a garantia, esté implicita, porém facilmente
depreendida pela forte ligacao entre os dados e a conclusao.
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No espaco de dedicado a unidade retérica 5 - reivindicando so-
lucdes para o problema, o Estudante A apresenta uma concluséo (C),
mas a ela ndo junta dados, nem garantia. Desse modo, a luz do modelo
aqui aplicado, o argumento é incompleto.

Realizando uma comparacao entre a producao inicial e a final
desse participante da pesquisa, percebemos um avango na quantida-
de de argumentos apresentados (um argumento na produgao inicial e
trés na producéo final), mas ndo em sua qualidade, pois apenas um
dos argumentos desta Ultima, apresentou a estrutura minima: dado,
conclusé&o e garantia. Percebe-se ainda, a tentativa de insergao de um
novo elemento, o apoio (B), mas sem adequagao da forma como o es-
tudante o fez: uma construcao fragilizada, num argumento incompleto
no qual ndo havia a garantia a ser apoiada.

Estudante B (Producdo inicial):

1 Carta Aberta ao excelentissimo governador de pernambuco

2

3 Gostaria de manifestar por meio destd carta, para discutir um pouco sobre
4 as escolas estaduais, [D3] em algumas destas escolas ndo temos quadra e [D1] nem
5 uma estrutura fisica confortavel, para a equipe gestora e comunidade escolar, em

6 tanto eu gostaria que vosso excelentissimo governador colaborasse com a

7 populago do estado que ele governa e que [C1] fAGAIGIMGINOTAMASIES00IaS

8 S taUa S IaUEealmenieIesiaoIpracisanda, peco que ele faga uma quadra na escola
9 que ndo tem pois [C2]

10

11 Pego também que ele faga uma reforma porque [D2] no tempo de chuva a
12 escola [ fica com algumas salas alagadas e pingueiras por toda parte
13 entdo excelentissimo se manifeste e faga a melhoria na populagdo que vocé

14 governa, assim como precisou de nossos votos para e eleger nds precisamos de
15 nossas melhorias.

16 ESTAREI CONTANDO COM O SENHOR, E ESPERO QUE MEU

17 PEDIDO SEJA FEITO, NAO SO POR ME MAIS PARA O BEM DE TODOS 0S

18 ALUNOS, PROFESSORES E GESTORES, DESTAS ESCOLAS.

19

20 28-05-18

o

Estudante do ensino fundamental: || | |
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Em sua producéo inicial, ao contemplar as unidades retéricas
4 e 5, o Estudante B apresenta dois argumentos, ambos compostos
apenas pelos elementos fundamentais do argumento que sao, de
acordo com Stephen Toulmin, o dado (data, grounds), (D), a tese
(claim), (C) e a garantia (warrant), (W). Esta € a estrutura minima para
a construgcao do argumento. Dessa forma, o Estudante B construiu
apenas argumentos simples.

Seu primeiro argumento traz como alegacgao/concluséo (C1) a
necessidade de o governo realizar “a melhoria nas escolas estaduais
que realmente estao precisando’. Esta é fundamentada pelos fatos/
dados (D1) “em algumas destas escolas nao temos uma estrutura fi-
sica confortavel, para a equipe gestora e comunidade escolar”, e (D2)
‘no tempo de chuva a escola Mestra Beatriz fica com algumas salas
alagadas e pingueiras por toda parte”. A garantia (W) que autoriza a
passagem dos dados a conclusao esta implicita, porém facilmente
reconhecida pelos conhecimentos de mundo que temos, pois é in-
questionavel que uma escola precisa de melhorias se além de nao
ter uma estrutura confortavel, no periodo chuvoso fica com as salas
alagadas devido as goteiras.

O segundo argumento apresentado tem como alegagao (C2)
“fica dificil praticar esportes e atividades fisicas em um lugar que s6
tem areia.” e como dado, o (D3) “em algumas destas escolas nédo
temos quadra”. Aqui também a garantia (W) esta implicita, mas fa-
cilmente identificavel.

Embora estejam completos, ja que apresentam a estrutura mini-
ma para a construgao de um argumento de acordo com o tedrico por
noés escolhido, desejamos salientar que os argumentos apresentados
na produgao inicial do Estudante B, apresentam-se de modo desor-
ganizado na planificagdo do texto e que isso se deve ao baixo nivel
de competéncia textual do estudante, nessa fase da pesquisa que é
anterior a nossa intervencao.
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Estudante B (Producéo final):

Carta Aberta ao governador de Pernambuco sobre a melhoria das escolas estaduais.

Venho através desta carta solicitar ao Excelentissimo governador, que olhe
mais para [C1]

[C2) A maioria das escolas estaduais, tem um 6timo ensino. ja que
[D2]perfeitos profissionais exercem suas areas no ensino e seus alunos tem um
bom aprendizado. [D1]N&o s6 0s professores e gestores precisam de uma escola
bem estruturada, como também os alunos querem estd em um lugar confortavel e
com uma boa estrutura.

[N I I T N N R

9 Desejo solicitar [D3] uma bibioteca para que 0s alunos possam ler, fazer
10 suas pesquisas na propria escola. Uma sala de informatica com tecnologia

"1 avancada, pois sdo [C3] ESSASIGOISASIGUGNOSeVaRIaISeIGTeSSar iais EmSeus
estudos

12

13 |C4) E necessdrio também, uma quadra para que prafique sues aules de
14 EGWFTSIGE, porque [D4] & melhor para que os professores e os estudantes possam
15 realizar suas atividades, protegidos do sol e da chuva.

16

17 Espero que essas solicitagoes sejam atendidas em breve!

18

19 Atenciosamente estudante bonconselhence.

20 Bom Conselho — Pé 03-12-18

Ao realizar os movimentos retéricos 4 e 5, em sua producao final,
o Estudante B apresenta quatro argumentos, cada um contendo uma
conclusao (C) apoiada por um dado (D) e com garantias (W) implicitas
que autorizam a passagem destes, aquelas.

O primeiro argumento traz como alegacéao/conclusao (C1) que
a infraestrutura das escolas estaduais precisa ser melhorada pelo go-
verno. Esta alegagéo é apoiada pelo dado(D1) “N&o sé os professores
e gestores precisam de uma escola bem estruturada, como também os
alunos querem esta em um lugar confortavel e com uma boa estrutura.”.
Aqui, a garantia(W), implicita, esta baseada na ideia difundida de que
uma escola com boa estrutura interfere positivamente na aprendizagem.

No segundo argumento, o enunciador apresenta dados e con-
clusao positivos sobre as escolas como forma de fundamentar sua
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base argumentativa de que com a melhoria da rede fisica, a qualida-
de se estendera a todas as areas da educagao estadual. Para tanto
apresenta a conclusao (C2) ‘A maioria das escolas estaduais, tem um
6timo ensino” seguida pelo fato/dado que a apoia (D2) “perfeitos pro-
fissionais exercem suas areas no ensino e seus alunos tem um bom
aprendizado.”. Aqui também a garantia é clara, embora implicita: se
ha bons profissionais e os alunos demonstram aprendizagem satisfa-
toria, ha um bom ensino. A garantia é ainda reforgada pelo operador
argumentativo “ja que”.

O Estudante B segue fazendo suas solicitagdes e com elas inse-
re o terceiro argumento. Este tem como alegagao que “coisas” como
tecnologia avangada em laboratério de informética e biblioteca escolar
levam os alunos a terem um maior grau de interesse nos estudos. Tal
alegacao tem como dado a necessidade no espago escolar de “uma
bibioteca para que 0s alunos possam ler, fazer suas pesquisas na pro-
pria escola. Uma sala de informatica com tecnologia avangada”. Mais
uma vez a garantia esté facilmente depreendida pelo senso comum.

Expde ainda um quarto argumento, composto pela alegacao/
conclusao (C4) “E necessério também, uma quadra para que pratiquem
suas aulas de Ed. Fisica’, respaldada pelo dado (D4) “é melhor para
que 0s professores e 0s estudantes possam realizar suas atividades,
protegidos do sol e da chuva”. O dado € introduzido pelo explicativo
“porque” deixando ainda mais clara a ligacao entre ele e a alegagao
defendida no argumento e, portanto, deixando mais ébvia a garantia
que autoriza a passagem deste, aquela.

Outro aspecto que marca a existéncia da garantia é a inegavel
ideia de que a construcdo de uma quadra, desde que seja coberta, trara
protegdo aos alunos durante suas atividades fisicas. Cabe aqui ressal-
tarmos que também a concepgéo da cobertura da quadra aparece im-
plicita na afirmacéo presente no dado: “protegidos do sol e da chuva”.
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Comparando-se as producdes inicial e final do Estudante B per-
cebemos uma melhoria significativa da forma como os argumentos
encontram-se organizados no plano textual da producao final o que
corresponde a uma ampliagdo da competéncia textual do estudante,
porém do ponto de vista do modelo de argumento por noés trabalhado,
ja que tanto na produgéo inicial quanto na producéo final séo apresen-
tados apenas argumentos simples compostos por dado(D), alegacao
(C) e garantia (W), ndao percebemos avangos.

6. CONSIDERACOES FINAIS

No que tange a anélise dos argumentos elaborados pelos estu-
dantes, conforme pudemos constatar, o modelo completo do argumen-
to ndo foi apreendido pelos participantes da pesquisa. Alguns, como
o Estudante A, conseguiram deter a ideia de que ha a necessidade de
apoiar sua garantia em alguma lei, além de colocar os elementos do
modelo de argumento simples composto por alegagao/conclusao (C),
dado (D) e garantia (W). Modelo este que foi compreendido e utilizado
por 100% dos participantes da pesquisa.

Tal caréncia pode ter permanecido devido ao pouco tempo des-
tinado por nés ao médulo de intervencéo, apenas duas etapas. Assim,
um maior nimero de médulos, com o desenvolvimento de mais ativi-
dades sobre o tema, poderia ter possibilitado aos estudantes um maior
desenvolvimento da capacidade de elaboracdo de argumentos com-
pletos, de acordo com o modelo de argumento mais complexo de Toul-
min (2001), composto por alegagéao/conclusao (C), dado (D), garantia
(W), qualificador modal (Q), condigdes de refutacéao (R) e apoio (B).

Ademais, a pesquisa sinaliza a possibilidade de trabalho com os
estudantes desse nivel e ano. No entanto, sugerimos, como possibili-
dade de melhoria da compreens&do do modelo de argumento completo
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segundo Toulmin (2001), que numa pesquisa posterior seja dedicado
um maior tempo e incluidas mais atividades (orais € escritas) que auxi-
liem na compreensao do modelo de argumento completo e na utilizacao
de todos os seus elementos em produgdes textuais da ordem do argu-
mentar. Sugerimos também a utilizagdo de mais textos dessa ordem
para leitura e producéo desde as séries iniciais, pois um maior convivio
com argumentos em diversos textos podera auxiliar os estudantes na
apreensao da totalidade dos elementos do modelo oferecido.
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1. INTRODUCAO

A dificuldade de interpretacéo textual que muitos leitores tém ao
se deparar com alguns géneros textuais, principalmente em relacéo a
inferéncia € um dos problemas que mais chamam a atencao de pro-
fessores de lingua portuguesa na Educacdo Basica hoje, causando
preocupagao no que diz respeito a produgao dos sentidos do texto. Os
estudantes estao constantemente em contato com o universo de textos
nos mais variados meios de comunicagéo, porém ainda existe uma
lacuna significativa, sobretudo quando nos referimos a interpretacao
do que nao foi exposto no texto, o implicito.

Para entender um texto, & necessario que se faga inferéncia e se
tome um posicionamento diante do que foi lido; a partir disso, o leitor
deixa de ser apenas receptor e passa a ter uma opiniao sobre o que
leu, construindo sua ideia de acordo com a interpretacao que fez e do
que apreendeu do texto. Vale ressaltar aqui a importancia do conheci-
mento prévio e o contexto no qual o texto esta inserido.

Tao presente em revistas, jornais, redes sociais, e em tantos
outros meios de comunicacéo, o género tirinha é um dos mais veicula-
dos em suportes diversos além de aparecer constantemente nas ava-
liagbes internas e externas, as quais nossos alunos sao submetidos.
Outrossim, aborda diferentes tematicas e pode conter uma relagéo hu-
moristica, critica ou reflexiva; sdo caracterizadas, principalmente, por
sua linguagem nao verbal, ou seja, os desenhos e as representacoes
graficas. Devido a essa variedade, acabam se tornando uma rica fer-
ramenta didatica para o ensino/aprendizado, pois além de nao serem
muito extensas, atraem a atencao para a superficie do texto (imagem).

No decorrer das aulas de lingua portuguesa em turmas de en-
sino fundamental nos anos finais, mais especificamente nos 9° anos,
observa-se que a interpretagdo desse género, ainda € deficiente, visto
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gue muitos nao fazem inferéncia, sem relacionar com o conhecimento
prévio ou o contexto histérico, observando apenas o 6bvio do texto,
fazendo assim uma leitura superficial ou malsucedida.

Pensando nessa dificuldade de interpretagéo e nos véarios géneros
que permeiam a esfera da leitura dos jovens ¢ que desenvolvemos esta
pesquisa a partir do género tirinha, pois vemos a inferéncia como uma ha-
bilidade cognitiva fundamental para realizar a interpretacao de texto, e este
por suas caracteristicas, torna-se um género atrativo que oferece condi-
cOes favoraveis para desenvolver o trabalho. Conforme cita Cavalcante
(2013), as inferéncias estao ligadas aos sistemas linguistico, interacional e
enciclopédico do individuo, € é a partir dessas informacdes que estao ar-
mazenadas em nossa memaria que fazemos deducdes e hipdteses para
dar sentido ao texto. Essas inferéncias dependem também do grau de
formalidade e situacéo comunicativa em que o texto se da.

A escolha do género tirinha se deu por acreditar ser um texto
atrativo que carrega em sua multimodalidade caracteristicas que, se
bem exploradas pelo professor, os “mediadores educacionais”, como
menciona Ramos (2017), servirdo de suporte para as aulas de Lingua
Portuguesa, bem como, levamos em considerac¢do, os temas aborda-
dos que envolvem ética, politica, meio ambiente, direitos humanos e
outros que fazem parte da formacéo critica do individuo, isto no caso
das tirinhas do Armandinho, personagem principal das tirinhas esco-
lhidas como objeto de estudo desta pesquisa.

Ainda sobre a escolha de este género ser pertinente, concorda-
mos com Mendonga quando postula:

Na relagdo entre as semioses envolvidas — verbal e n&o verbal —
os quadrinhos revelam-se um material riquissimo, pois, na cons-
trucao de sentido que caracteriza o processo de leitura (Koch
e Travaglia, 1993; Kleiman, 1989 e 1992), texto e desenhos de-
sempenham papel central. Desvendar como funciona tal parceria
é uma das atividades linguistico-cognitivas realizadas continua-
mente pelos leitores de HQs (MENDONCA, 2010, p. 213).
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Portanto, de forma a selecionar uma tirinha que se encaixasse
em nossa proposta, escolhemos as tirinhas da personagem Arman-
dinho do autor Alexandre Beck, que carrega em seu texto uma lin-
guagem propicia para a reflexdo critica, fazendo com que o estudante
entre em contato com seu conhecimento prévio, linguistico e de mundo
para, assim, construir os sentidos do texto e elaborar a sua opiniao
acerca da leitura e temas em questao, conforme apresentado, a seguir:

Figura 1 — Tiras Armandinho

EMPREGO ME DEixA
TRISTE, FiLHO...

estar sem < |

NAO FiQUE, PAi...
O SENHOR NAO
ESTA SOZINHOI

A CADA DiA HA
MAIS PESSOAS
oMo vOckl

£ /

Alexnndrs Beck 250217

Sl

Disponivel em: https://www.facebook.com/
tirasarmandinho. Acesso em: 05 set. 2021.

As caracteristicas presentes no texto podem ser abordadas pelo
professor de diferentes maneiras, desde os recursos graficos, utiliza-
dos propositalmente pelo autor, as falas das personagens.

A tirinha exige do leitor diferentes habilidades e tem a intengao
de chamar a sua atencao por meio do humor ou da satira, além das
imagens e da reflexdo sobre os temas abordados. A natureza constitu-
tivamente visual das tirinhas possibilita a articulagcéo entre a dimensao
linear, a da palavra, e a ndo linear, a da diagramacao, da imagem,
exigindo, por parte do leitor, a integracao verbo-visual para producao
do sentido (ELIAS, 2014).

O humor e a quebra de expectativa sdo marcas registradas da
maioria das tirinhas. Um ponto interessante a se discutir é sobre o pro-
cesso de inteleccdo que ocorre durante a leitura do primeiro ao Ultimo
guadrinho, o leitor muitas vezes ndo se da conta da quantidade de
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informacdes contidas nos desenhos, tracos, cores, formatos, tama-
nhos de letra, necessarios para a construgao do sentido do texto:

Em geral, o leitor tende a ler as tiras sem se preocupar muito
com o caminho percorrido para construir o sentido presente
no texto de humor. Mas, se formos marcar etapa por etapa
desse processo, poderemos verificar o volume de informa-
¢Oes envolvidas no mecanismo de intelecgao (VERGUEIRO;
RAMOS, 2009, p. 199).

Por este motivo, € tdo importante que o/a professor/a realize um
trabalho de compreensao leitora valorizando a parte de questionamen-
tos, e chamando a atengdo para 0os pormenores que buscamos atra-
vés da multimodalidade e semiética. Os recursos utilizados pelo autor
como tragos na face da personagem, cores, letras, uso de pontuagao,
onomatopeias, figuras de linguagem e tantos outros artificios, além da
propria linguagem séo de fundamental importancia para levar o indi-
viduo a construir os sentidos do texto e perceber as nuances criticas
sugeridas de forma intencional pelo autor.

2. LEITURA

Diversas sdo as concepcodes de leitura e letramento que ha mui-
to tempo vém sendo estudadas, procurando explicar: o que € ler, como
se deve ler, qual (is) sdo a(s) finalidade(s) da leitura e como o individuo
atribui sentido ao que ler. Isabel Solé (1998), no livro Estratégias de Lei-
tura define: a leitura € um processo de interacéo entre o leitor e o texto,
portanto, ler vai muito além da decodificagéo, é um ato onde o leitor
constréi o sentido através de um conjunto de conhecimentos advindos
da sua vivéncia e conhecimentos linguisticos. Ainda sobre esta afirma-
cao, Solé (1998, p. 22) ressalta: “Em primeiro lugar, envolve a presenga
de um leitor ativo que processa e examina o texto. Também implica que
sempre deve existir um objetivo para guiar a leitura; em outras palavras
sempre lemos para algo, para alcangar alguma finalidade”.
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Aqui esta bem claro que toda leitura tem um obijetivo. Seja o de
informar, devanear, ensinar, explicar, orientar, confirmar uma informa-
cao, etc. E a partir disso o leitor também constréi o sentido do texto,
sao elementos que servem como pista para esta construcao. O pro-
cesso de leitura deve garantir que o leitor compreenda o texto e que
pode ir construindo uma ideia sobre seu contelido, extraindo dele o
que lhe interessa, em funcao dos seus objetivos (SOLE, 1998).

Essa compreensao leitora apresentada pela autora acontece a
partir das estratégias de leitura, com destaque para a inferéncia, ha-
bilidade que muitos alunos tém dificuldade de realizar, dela advém o
conhecimento prévio, de mundo, a recapitulagao de ideias referente ao
assunto abordado no texto, daf a necessidade de se trabalhar em sala
de aula textos que levem o aluno a refletir e instiga-lo extraindo sua opi-
nido para, consequentemente, construir o que chamamos de sentido
do texto, logo, para chegar a essa esséncia, é preciso entender o que
esta nas entrelinhas, realizar o processo inferencial, sendo essa uma
habilidade cognitiva essencial para a compreensao textual.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1997) a
leitura € um processo no qual o leitor elabora um trabalho ativo cons-
truindo a significacdo do texto a partir do que ja tem conhecimento do
assunto e de seus obijetivos, do sistema de escrita, tudo isso o leva
a construir a interpretacéo das ideias. Quando essa inferéncia nao
ocorre, acontece o0 que se pode chamar de leitura ingénua, aquela
que ocorre ao pé da letra ou simplesmente na superficie do texto,
sem que o aluno tenha sido instigado a refletir ou questionar sobre a
criticidade que o texto sugere.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018), documento
oficial que norteia as aprendizagens que os estudantes do Brasil de-
vem desenvolver ao longo da caminhada estudantil, no componente
Lingua Portuguesa dialoga com outros documentos e orientagdes cur-
riculares antes elaboradas nos ultimos dez anos para direcionamento
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dos professores, com o intuito de atualizar as pesquisas e estudos
acerca das transformagodes das praticas da linguagem, dentre elas a
leitura. Nela, o ato de ler é tomado com um sentido mais amplo, que diz
respeito ndo sb ao texto escrito, mas ao estético (foto, desenho, gréfi-
cos) ou em movimento (filmes, videos, etc.). O Eixo Leitura compreen-
de as praticas de linguagem que decorrem da interagéo ativa do leitor/
ouvinte/espectador com os textos escritos, orais e multissemidticos e
de suainterpretagao (BRASIL, 2018). O documento ainda destaca que:

A demanda cognitiva das atividades de leitura deve aumentar
progressivamente desde os anos iniciais do Ensino Fundamen-
tal até o Ensino Médio. Esta complexidade se expressa pela
articulagéo: [...] do uso de habilidades de leitura que exigem
processos mentais, necesséarios e progressivamente mais de-
mandantes, passando de processos de recuperacao (identifi-
cacao, reconhecimento, organizagdo) a processos de com-
preensao (comparagao, distingao, estabelecimento de relagdes
e inferéncia) e de reflexao sobre o texto (justificagdo, andlise,
articulagéo, apreciacéao e valoragoes estéticas, éticas, politicas
e ideoldgicas) (BRASIL, 2018, p.75).

O termo leitura se entrelaga com o termo inferéncia, uma vez
concebida a ideia de que, para de fato ler, tem que se entender o que
esté escrito e 0 que também nao esta escrito, mas que se pretende di-
zer, 0 que chamamos de implicito, ou o que esta nas entrelinhas numa
linguagem mais informal. A habilidade inferencial vai muito além do
simples ato de entender a metafora do meme ou do sarcasmo das
indiretas que permeiam desde os contos machadianos aos comenta-
rios nas redes sociais. Em sua dissertacao, escrita em 1988, que, por
conseguinte deu origem ao livro Leitura: Inferéncias e contexto socio
cultural, Regina Dell’lsola, assim conceitua inferéncia:

Inferéncia é, pois, uma operagéo cognitiva em que o leitor cons-
tréi novas proposicdes a partir de outras ja dadas. Porém, néo
ocorre apenas quando o leitor estabelece elos lexicais, organiza
redes conceituais no interior do texto. “Ocorre também quando o
leitor busca extra-texto informagdes e conhecimentos adquiridos
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pela experiéncia de vida, com os quais preenche os ‘vazios’
textuais” (DELL’ISOLLA, 1988, p.30).

A autora dialoga com Solé (1998) quando postula que o leitor
tende a recuperar informacdes em experiéncias ja vividas, ou seja, o
texto para ter sentido precisa de todo esse mecanismo de acoes.

O processo de leitura € um mecanismo complexo, nesse senti-
do, espera-se que a compreensao de um texto ndo seja vista como um
produto, mas principalmente como um processo construtivo no qual
0s alunos constroem sentido para o que estao lendo; e este processo
n&o ocorre durante o ato em si, mas permanece mesmo depois que
a leitura foi concluida. A figura abaixo representa a construgao deste
processo e o entrelagar do autor x texto x leitor que séo necessarios
para a construgao do sentido:

Figura 2 - triade autor x texto x leitor

Fonte: elaborado pela autora (2021).

O sentido néo esta unicamente no texto, autor ou leitor, ha entre
eles uma inter-relagédo que se completa. Ainda de acordo com Caval-
cante (2013, p.31):
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As inferéncias envolvem processos cognitivos que relacionam
diversos sistemas de conhecimento, como o linguistico, o en-
ciclopédico e o interacional. Esses conhecimentos entram em
agao no momento em que articulamos as informagdes que se
encontram na superficie textual (o contexto) com outras que se
acham armazenadas em nossa memoria, acumuladas ao longo
de nossas diversas experiéncias. Ea partir dessas deducdes
que preenchemos varias lacunas deixadas pelo contexto e fa-
zemos antecipagoes, levantamos hipdteses sobre os sentidos
do texto. Essas inferéncias dependem, por sua vez, de um con-
junto de fatores, como o grau de formalidade, o género textual,
0s conhecimentos dos interlocutores, a situacdo comunicativa
especifica em que se dé o texto etc.

Ou seja, 0 contexto no qual o individuo esta inserido é de gran-
de valia para que haja uma leitura efetiva e consequentemente, uma
compreensao do que foi lido. Assim, nao havera apenas a leitura por
leitura, mas uma leitura ampla, cheia de significados que levara o leitor
a se tornar critico, agente do conhecimento. Assim, o professor precisa
perceber-se como motivador e multiplicador do ato de ler.

Trabalhar compreenséo nédo é facil, uma vez que é um ato de
producao e apropriacao de sentido que nunca termina segundo Mar-
cuschi (2008), sempre ha o que acrescentar. Se lermos alguma coisa
hoje, por exemplo, podemos fazer anotagdes, pontuagdes, observa-
gles, etc., numa leitura posterior, apds outros conhecimentos e expe-
riéncias adquiridos, certamente acrescentaremos algo ao texto, ou a
nossa interpretacéo, o sentido terd uma reconstrucéo, esta é a nossa
capacidade humana de recriar, reelaborar o que lemos. A compreen-
sdo leitora perpassa o “conteldo”, digamos assim, do texto, porque
ela é construida no leitor, por diferentes leitores.

Cada pessoa vé& um texto de uma maneira diferente. Para Mar-
cuschi, diferentes individuos produzem sentidos diversos com o mes-
mo texto, pois ninguém interpreta da mesma forma, mesmo que apre-
sentemos a mesma tirinha numa sala de aula, os alunos terao olhares
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diferentes de acordo com a sua vivéncia e nivel de interpretacédo. Fa-
zendo aqui uma observacdo a parte da superficie textual, estrutura
mesmo organizacional das imagens:

Para uns, ao “ler” uma tirinha, ha quem dé o enfoque maior na
personagem sem perceber as nuances nos baldes de falas ou tracos
caracteristicos no cenario ou cores fortes, para outro o foco maior é se
o texto é grande ou pequeno, se a historinha é curta é mais féacil de en-
tender, se nao tem falas dificulta a compreenséao, ou seja, a compreen-
sdo se restringe ao que se vé o implicito aqui nao tem vez. Claro que
vale ressaltar que a multimodalidade é fator importante, no retiro aqui
sua funcéo, o que chamo a atengéo é que como ha ainda dificuldade
de nossos alunos interpretarem o que esta nas entrelinhas.

A forma como Marcuschi nos fala sobre compreenséo leitora é
muito clara:

Sendo uma atividade de producéo de sentidos colaborativa, a
compreensao nao € um simples ato de identificagao de informa-
¢Oes, mas uma construgao de sentidos com base em atividades
inferenciais. Para se compreender bem um texto, tem-se que
sair dele, pois o texto sempre monitora o seu leitor para além de
si proprio e esse € um aspecto notavel quanto a produgéo de
sentido. (MARCUSCHI, 2008, pag. 233)

Ja nos deparamos com alunos que questionaram o seguinte so-
bre questdes que perguntavam sobre “O que o autor quis dizer?”: “Como
vou saber o que o autor quis dizer? Se € um pensamento dele, s6 ele
sabe!” Um pouco do sarcasmo adolescente a parte, de fato, questdes
que apontam para fazer com que o aluno descubra e ndo compreenda
o texto, pois n&do trabalham a habilidade de compreensao leitora.

Muitas delas enfatizam apenas a abordagem linguistica, servin-
do as tirinhas como exemplo neste caso, de suporte para “pesca” de
comandos sobre regras gramaticais. Para a produgao das inferéncias,
é importante levar em consideracéo tudo que o aluno traz consigo,
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desde os conhecimentos adquiridos na caminhada estudantil, aos tra-
zidos pela vivéncia fora da escola, uma vez que o contexto, embora
sendo 0 mesmo, no caso a sala de aula, a interpretacéo tera pontos de
vista diferentes para cada um.

3. MULTIMODALIDADE

A grande presenca multimodal hoje em nossa vida passou a exi-
gir de nés novas habilidades leitoras, uma vez que as variadas semio-
ses nos oportunizam diferentes olhares e leituras. Antes priorizavamos
apenas o verbal, talvez uma imagem ilustrativa no texto; hoje passamos
a considerar os demais elementos multissemiéticos que compdem os
textos, tornando o processo de construcao do sentido mais minucioso,
detalhado e, porque n&o dizer, mais preciso. Acreditamos que a tecno-
logia tem parte significativa nisso tudo por suas facilidades e diversas
possibilidades criativas de criar e recriar o sentido das coisas.

Multimodalidade é um trago constitutivo dos géneros. Por-
tanto, é no texto, materialidade dos géneros, onde os modos
(imagem, escrita, som, mdsica, linhas, cores, angulos, ento-
nacao, ritmos, efeitos visuais, melodia etc.) sé&o realizados.
O que faz com que um modo seja multimodal séo as com-
binagbes com outros modos para criar sentidos. Ou seja, 0
que faz com que um signo seja multimodal sao as escolhas
estabelecidas e as possibilidades de arranjos estabelecidas
com outros signos que fazemos para criar sentidos, com os
mesmos, quais as articulagdes criadas por eles em suas pro-
ducdes textuais. (DIONiSIO, 2014, p.42)

Para Carey Jewitt (2014), o verbete multimodalidade assim se
apresenta “abordagem interdisciplinar que entende a comunicacao e a
representagdo como envolvendo mais que a lingua”, € o que corrobora
a fala acima de Dionisio quando cita imagem, sons, melodia e as diver-
sas semioses que se integram para a construcao do sentido.
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E valido citar, do Eixo de Andlise Linguistica e Semiética da
Base Nacional Comum, a competéncia especifica trés para o Ensino
Fundamental que se refere a leitura, escrita e producéo de textos
multissemidticos:

Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemioticos
que circulam em diferentes campos de atuagao e midias, com
compreenséo, autonomia, fluéncia e criticidade, de modo a se
expressar e partilhar informagoes, experiéncias, ideias e senti-
mentos, e continuar aprendendo. (BRASIL, 2017, p.87)

Aqui fica muito clara a necessidade que o professor, mais es-
pecificamente de Lingua Portuguesa, me refiro a este, mas todos de-
veriam utilizar os textos em sala de aula, de trabalhar a leitura, escrita
e producgéao de diversos textos multissemiéticos com os alunos, uma
vez que estes fazem parte do dia a dia de nossa vida, principalmen-
te com a evolugcao midiéatica. E inadmissivel que muitos professores
ainda relutem em incluir textos multimodais em suas atividades, é
preciso ir além, buscar no aluno a criticidade através de textos criati-
vos, criticos, que os faca pensarem, expor suas opinides. De acordo
com Ribeiro (2016, p.115)

Um texto multimodal nao € apenas aquele em que duas ou
mais linguagem convivem, em algum tipo de relagao, como comple-
mentaridade, redundancia, discordancia etc. Um texto multimodal é
uma peca que resulta de escolhas de modulacdes, inclusive dentro
da mesma semiose.

Logo, nas tirinhas, o individuo realiza estas semioses quando
constréi as modulagbes das falas das personagens, da emogao atra-
vés dos recursos graficos sugeridos pelo autor, e n&o s6 isso, por toda
narrativa que o texto traz, é possivel perceber as varias multimodalida-
des ali presentes. Vejamos a tirinha:

82



Figura 3 - tiras do Armandinho

MAE, YOCE TEM £ MELHOR DEPOIS A GENTE
REMEDIO PRA TOMAR UM! CONVERSA!
DOR DE CABEGAT /

J !
Tenvo,’
POR QUE?
Y

Disponivel em: https://www.facebook.com/
tirasarmandinho. Acesso em 05 set. 2021

Dackl WEm 0 gmiall som

Muito comum em exemplos como este do Armandinho, o aluno
observar apenas a parte verbal sem associar com a imagética, feita de
forma intencional pelo quadrinista. O aluno pode declarar que o perso-
nagem esta doente com dor de cabeca, que pediu a mae um remédio,
ela respondeu que é bom ele tomar, e que depois eles conversam.

A partir da observagéo e analise desse texto, € possivel trabalhar
com o aluno o conhecimento prévio visto que é a expressao “depois
a gente conversa” faz parte do falar popular referindo-se em primeiro
lugar ao sentido de ameaca, pois logo vem a imagem de que crianca
fez algo que desagradara a mae, para em seguida refletir de que nao
necessariamente ela fez, ela ira contar uma acéo praticada por outra
pessoa que ira chatear a mae e causar-lhe a dor de cabega — ideias
que vao se constituindo diferentemente do leitor - lugar social, valores,
vivéncias, conhecimentos, segundo Koch (2018).

A mée no primeiro quadro esta de costas, o fato de a crianga
pedir o remédio faz com que ela se dirija ao menino com tom de preo-
cupagao, ao ler a fala da mae é comum darmos o tom de voz men-
talmente, por isso a multimodalidade nao esta presente sé na escrita
ou nas imagens, esta também na forma como atribuimos tonicidade e
sentimentos a voz dos personagens de acordo com as emogoes, séo
as “semioses sentimentais”, se assim podemos batizé-las, como bem
coloca Dionisio: “porque quando falamos ou escrevemos um texto,
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estamos usando no minimo dois modos de representagdo: palavras e
gestos, palavras e entonagdes, palavras e imagens [...] (,2011).

A pluralidade de leituras e sentidos apresentada por Koch e
Elias (2018) nos mostra que é necessario considerar o leitor e seus res-
pectivos conhecimentos que sao diferentes de um para o outro, o que,
conseguentemente, implicara em leituras e construgbes diferentes de
sentidos para o mesmo texto. As autoras destacam também que:

[...] o sentido ndo esté apenas no leitor, nem no texto, mas na
interagéo autor-texto-leitor. Por isso, é de fundamental importan-
cia que o leitor considere na e para a produgao de sentido as
“sinalizacbes” do texto, além dos conhecimentos que possui.
(KOCH, ELIAS 2018, p. 21)

O contelido das tiras de Alexandre Beck dialoga com temas da
época atual entre meio ambiente e politica com um humor sério e que
instiga a polémica, uma ferramenta para o professor desenvolver no
aluno o pensar. Nem todas as mencoes estao explicitas, boa parte
implicita que conduz o aluno a descobrir o real sentido do texto e in-
tencionalidade do autor.

Num outro exemplo, na leitura da tirinha a seguir, apresentamos
a intertextualidade, tema amplamente estudado e pesquisado dentro
da Linguistica Textual, conforme pode ser visto a seguir:

Figura 4 - tiras do Armandinho

SAPO, SE UM DiA VOCE ..VOCE SE TORNA ETERNAMENTE |
USAR O FACEBOOK, RESPONSAVEL POR AQUILO QUE
NAO ESQUEGA... COMPARTILHA!

\

) i % |

" "

Disponivel em: https://www.facebook.com/
tirasarmandinho. Acesso em 05 set. 2021.

beddustras @ gmai.com
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A intertextualidade nesta tirinha ndo se apresenta de forma des-
velada, o que n&o & comum a todos os textos. Nem todos onde se pro-
move a intertextualidade héa a citacéo do texto fonte. No exemplo aci-
ma, podemos perceber que ndo houve a explicitagdo da fonte, porém,
se o leitor tem conhecimento do livio O Pequeno Principe, ou mesmo
de frases soltas, pensamentos, postagens em que aparecem frases
alusivas a que aparece no quadrinho, prontamente fara ligagdo com
o que foi mencionado na tirinha. O que n&o significa que entendera a
mensagem subtendida. Uma aluséao ao fragmento da obra de Antoine
Saint-Exupéry, O Pequeno Principe, em “tu te tornas eternamente res-
ponsavel por aquilo que cativas”, dando aqui outro sentido/significado,
um novo eco ao texto fonte como brilhantemente coloca Koch (2018,
p.78) “ainsergéo de “velhos” enunciados em novos textos promovera
a constituicao de novos sentidos”.

A expresséo facial do garotinho no segundo quadrinho coloca o
sapo como responsavel, mas numa condicao de reflexdo visto que para
o Armandinho, usar a rede social facebook o responsabiliza pelas con-
sequéncias que a postagem pode causar desde comentarios a fatos.

4. CONSIDERACOES FINAIS

O uso do género tirinha nas aulas de Lingua Portuguesa como
ferramenta para desenvolver a compreenséo leitora e critica dos alu-
nos é de fundamental importancia, visto que instiga o aluno a pensar
e tomar posicao diante do que leu e construir uma opiniao acerca do
tema em debate, tornando-se assim um leitor com autonomia.

E relevante destacar que, este trabalho s6 surtira efeito e atingira
0 objetivo proposto se o/a professor/a souber escolher com coeréncia
a tirinha adequada. Como orienta Ramos (2017), ha tiras para diferen-
tes faixas etarias, o que se subtende que o professor deve avaliar qual
se adequa ao nivel da sua turma sendo necessario cuidado e atencéo
tanto com a linguagem quanto com os temas levantados.
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1. INTRODUCAO

Sabemos que a maneira como se ensina a Lingua Portugue-
sa nas escolas brasileiras € motivo de muitos questionamentos para
os estudiosos da linguagem (ANTUNES, 2014; MARCUSCHI, 2008;
POSSENTI, 2012; SOARES, 1998; TRAVAGLIA, 2009). As bases le-
gais que servem como parametros para o ensino da lingua reafirmam
esses questionamentos e apontam a aprendizagem da leitura e da
escrita como os principais obstaculos quando falamos em ensinar
Portugués (BRASIL, 1998).

Podemos observar, em nossa pratica docente, que algumas
vezes o ensino da lingua é limitado a formagao do estudante para o
uso das variantes linguisticas de prestigio social, com a justificativa
de que o sucesso académico, profissional e pessoal est4 restrito aos
que leem e escrevem de acordo com as regras da norma padrao da
Lingua Portuguesa, LP de agora em diante. Fica evidente neste tipo
de ensino a intencdo de preparagado para 0 acesso ao mercado de
trabalho, promovendo um ensino mais mecanicista e desprivilegiando
outras competéncias a serem atingidas pelos estudantes.

Um exemplo disso é o trabalho com as palavras e frases de
maneira isolada. Ainda que se utilize o texto, este néo é trabalhado
no todo e sim fragmentado, desvinculando, assim, o trabalho com
os sentidos do texto. Dessa forma, a leitura e interpretacdo nao
ganham tanto destaque, ficando este para a gramatica normativa.
Outras vezes este ensino é reduzido a decodificagao de textos os
quais, em muitos casos, ndo condizem com a realidade dos es-
tudantes e surgem sem debates e discussdes que garantam uma
visao mais ampla de mundo ao aluno.

Contrariamente a isso, o trabalho com a lingua deve propor-
cionar ao estudante o acesso a todas essas questdes, tanto ao uso
das variantes linguisticas adequadas para cada ocasido, quanto ao
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acesso aos diferentes géneros textuais. E, partindo do principio de que
o ensino da lingua deve abranger essa série de questoes significativas
para a vida dos estudantes, é necessario pensar como introduzir, na
sala de aula, o estudo de textos que oportunize ao estudante reflexdes
sobre temas de relevancia social e que ultrapasse uma abordagem
meramente gramatical e leve a uma producéo de sentidos a partir do
que ¢é lido. O ensino de lingua deve priorizar a reflexao e incentivar a
atuagéo cidada do individuo, proporcionando a este que se posicione
criticamente diante do mundo.

Diante disso, destacamos a importancia da leitura dos mais va-
riados géneros textuais nas aulas de LP e, dentre estes géneros, da-
mos enfoque ao género tirinha, visto que ele permite ao leitor uma viséo
critica acerca dos mais variados fatos, permitindo, assim, que o leitor
va além do que estéa objetiva e facilmente encontrado em um texto.

Assim sendo, o presente artigo apresenta possibilidades de
praticas de leitura que permitem ao leitor o rompimento com o ébvio
e a oportunidade de que este leitor possa assumir uma postura critica
frente aos temas que nos inquietam enquanto sociedade (BAZER-
MAN, 2005). O viés critico proposto tem como base as tirinhas de
“Um Sébado Qualquer”®, de agora em diante USQ, que abordam
como tematica principal a religido.

Destacamos que as tirinhas de USQ possibilitam um trabalho
critico e reflexivo por romperem com crengas, idealizagoes e limitagbes
guando o assunto é religido. As estratégias utilizadas pelo autor para
propor esse rompimento vao desde os comportamentos dos perso-
nagens, que em muito diferem do comportamento do texto original

10 As tirinhas de Um Sabado Qualquer, com as quais desenvolvemos o nosso trabalho, foram
criadas por Carlos Ruas em 2009 e tém como tematica principal a religidao. De maneira
bem-humorada e critica, o autor questiona as religides e suas verdades absolutas, o respei-
to as crengas, além de inserir outras tematicas como sexualidade e politica. Na atualidade,
as tirinhas de Um Sabado Qualquer sdo muito lidas e acompanhadas através das redes
sociais. Na pagina <http://www.umsabadoqualquer.com/> sédo disponibilizadas informa-
cOes sobre o autor, bem como sobre os personagens, além de conter todas as tirinhas
produzidas por ele.

89


http://www.umsabadoqualquer.com/

sumario

(o texto biblico), até o tratamento de questbes ténues, como a viséo
sobre 0 pecado, abordada de maneira mais leve e inovadora. Esse
rompimento, proposto pelas tirinhas de USQ, permite uma reflexéao cri-
tica sobre temas que norteiam as praticas religiosas em nosso pals.
Questdes como respeito e aceitagdo sao trazidas pelas tirinhas, de
maneira mais leve e bem-humorada, caracteristicas tipicas do género
com o qual optamos trabalhar.

Destacamos a importancia do trabalho com esses textos, pois
eles permitem tanto aos alunos, quanto aos professores pensar sobre
fatos a partir de diferentes angulos, inferir, criar hipoteses, dentre ou-
tras possibilidades. Dessa forma, discutiremos nesse artigo nocoes
referentes ao texto, como objeto de estudo nas aulas de LP, ao género
tirinha e a formacéao do leitor critico.

2. TEXTO: OBJETO DE ESTUDO
NAS AULAS DE LP

Perceber o texto como objeto de estudo é consenso para estu-
diosos da linguagem (KOCH, 1994; BAZERMAN, 2005; MARCUSCHI,
2008; CAVALCANTE, 2017), ainda que haja, na pratica, alguns entraves
acerca de como trabalha-lo como unidade basica de ensino da lingua.

Partindo dessa perspectiva, temos na linguistica textual os sub-
sidios necessérios para romper com o paradigma frasal e propor um
ensino de lingua que priorize a ampliagao da competéncia linguistica e
comunicativa do estudante.

Como nos diz Cavalcante (2017, p. 18), “o texto permeia toda a
nossa atividade comunicativa”. Assim sendo, ele é o inicio e o fim de
todo o trajeto percorrido para que o ensino de lingua seja satisfatorio
e atinja as diferentes habilidades desejadas a um usuario da lingua.
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Ea partir do texto também que tracamos um percurso para o
processo de ensino e aprendizagem, afinal como nos diz Marcuschi
(2008, p. 88), “o texto € a unidade maxima de funcionamento da lin-
gua”. Dessa forma, € a partir dele que proporcionamos ao estudante o
contato com a diversidade de fatores linguisticos. E com ele também
gue permitimos o desenvolvimento de estratégias que colaborem para
a competéncia comunicativa do falante.

O texto por ser um evento comunicativo no qual ha uma diver-
sidade de condicdes envolvidas, permite uma vasta possibilidade de
abordagens e de enfoques ao ensinar a lingua. Sendo assim, nao po-
demos perceber o texto como algo fechado. De acordo com Cavalcan-
te (2017, p. 30),

O texto nao pode ser concebido somente do ponto de vista do
sistema linguistico, ou seja, privilegiando aspectos sintaticos
e semanticos, em detrimento dos aspectos pragmaticos, das
mais diversas situagdes de uso. Também ndo se pode pensar
o texto como um objeto material, ou como uma superficie linear
na qual os sentidos se acham organizados. Para toma-lo como
unidade de analise, é preciso, necessariamente, considerar
mais do que a sua tessitura, pois um conjunto de contextos e
de conhecimentos (linguisticos, cognitivos, interacionais) esta
envolvido no processo da (re)construgéo dos sentidos que se
empreende durante a compreensao e a producao de um texto.

O texto como unidade de ensino amplia as formas de aborda-
gens do trabalho com a lingua, visto que este ja se constitui um farto
objeto de estudo. Temos a partir do texto possibilidades diversas de
abordagens da lingua em suas diferentes funcionalidades.

Diante do exposto e assumindo uma postura de ensino que
preconiza o texto como a unidade basica para esse ensino, torna-se
necessario trazer discussoes acerca dos géneros textuais, ja que estes
estdo em todas as nossas producdes textuais, sejam elas orais e/ou
escritas. Afinal, é impossivel produzir textos sem se apropriar de um
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ou mais géneros textuais. E diante disso, as discussdes mais recentes
acerca dos géneros visam objetivar um ensino que priorize a aborda-
gem destes de maneira satisfatéria.

3. 0 GENERO:
TEORIAS E PRATICAS

Muito se discute, na atualidade, acerca dos géneros textuais e
de suas implicagbes para 0 ensino e a aprendizagem da lingua. Sa-
bemos que o estudo do género da enfoque ao uso social da lingua e
considera também que em todas as nossas praticas sociais, em todas
as nossas construgdes dialdgicas de comunicagao fazemos uso de
algum género ou de muitos géneros. Por isso, o trabalho com os géne-
ros textuais, em sala de aula, tem ganhado a cada dia mais destaque.

A partir disso, é pertinente discutirmos sobre as contribuicbes do
trabalho com o género nas aulas de LP Destacamos que séo diversas
as abordagens sobre géneros e independentemente da teoria adotada
todas se encaminham para a interligagcao entre o género e a situagéo
comunicativa. Nas palavras de Bawarshi e Reiff (2013, p. 79),

Tanto as abordagens linguisticas como as retéricas — quer na
forma da linguistica sistémico-funcional, de inglés para fins es-
pecificos ou dos estudos retéricos de género — compartilham
a compreenséo fundamental dos géneros como indissociavel-
mente ligados a situagéo.

Assim sendo, percebemos que o trabalho com os géneros a
partir unicamente da forma ou da estrutura, ndo dimensiona os géne-
ros, nas palavras de Bawarshi e Reiff (2013, p.81), como “conceitos
sociolégicos que medeiam modos textuais e sociais de conhecer, estar
e interagir em contextos determinados”. Partindo disso, percebemos
gue o trabalho com os géneros a partir da sua dimensao social se
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enguadra em nossa proposta de trabalho, ja que esta visa o desenvol-
vimento da leitura a partir da significagao e reflexao realizada através
dela. Neste sentido, Bawarshi e Reiff (2013, p. 81) ressaltam que

Os estudos retéricos de género tendem a se concentrar mais
em como 0s géneros capacitam os usudrios a realizar retérica e
linguisticamente agbes simbdlicas situadas e, ao fazer isso, de-
sempenham agoes e relagdes sociais, cumprem papéis sociais
e moldam realidades sociais.

Reafirmando os géneros como formas de atuacdo social ativa,
Bazerman (2005, p. 106) ressalta que “cada pessoa, através da comu-
nicagao por géneros textuais, aprende mais sobre suas possibilidades
pessoais, desenvolve habilidades comunicativas e compreende me-
lhor o mundo com que esta se comunicando”.

Diante da compreenséao de que 0s géneros medeiam as situa-
¢Oes comunicativas, atribuindo-lhes sentidos, Bawarshi e Reiff (2013,
p. 94) ressaltam que “definir os géneros como acgdes retdricas significa
reconhecé-los como formas de interpretacéo social que tornam possi-
veis certas reacoes”.

Acerca dos géneros, devemos ressaltar ainda que estes cum-
prem propoésitos comunicativos bem definidos e que ao desejarmos
desenvolver nos estudantes a proficiéncia tanto na leitura, quanto na
escrita, devemos reconhecer nos géneros uma fonte inesgotavel para
tal. Sobre isto, Marcuschi (2002, p. 29) nos diz que “Quando domina-
mos um género textual, ndo dominamos uma forma linguistica e sim
uma forma de realizar linguisticamente objetivos especificos em situa-
¢Oes sociais particulares”.

Sendo assim, € notdria a caracteristica de fungao social exer-
cida pelos géneros e nao cabe dentro desta definigdo considerar que
0s géneros sejam modelos estagnados a serem seguidos. Para Mar-
cuschi (2008, p. 155 e 156),
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O estudo dos géneros textuais é uma fértil &rea interdisciplinar,
com atencéo especial para o funcionamento da lingua e para
as atividades culturais e sociais. Desde que nao concebamos
0s géneros como modelos estanques, nem como estruturas ri-
gidas, mas como formas culturais e cognitivas de agao social
corporificadas de modo particular na linguagem, temos de ver
os géneros como entidades dindmicas.

Diante dessa dinamicidade e plasticidade dos géneros, temos,
a partir deles, uma ampla possibilidade de trabalho com a lingua. Se-
gundo Marcuschi (2002, p. 35),

O trabalho com os géneros textuais € uma extraordinaria
oportunidade de se lidar com a lingua em seus mais diver-
S0S Usos auténticos no dia-a-dia. Pois nada do que fizermos
linguisticamente estara fora de ser feito em algum género.
Assim, tudo o que fizermos linguisticamente pode ser tratado
em um ou outro género. E hd muitos géneros produzidos de
maneira sistematica e com grande incidéncia na vida diaria,
merecedores de nossa atengao.

Percebemos, entao, que os géneros surgem a partir do social e
servem como aparato para a comunicacdo. Assim sendo, Bazerman
(2005, p. 31) revela que:

Géneros sao tao-somente 0s tipos que as pessoas reconhecem
como sendo usados por elas proprias e pelos outros. Géneros
sdo o0 que nos acreditamos que eles sejam. Isto é, séo fatos so-
ciais sobre os tipos de atos de fala que as pessoas podem realizar
e sobre 0s modos como elas os realizam. Géneros emergem nos
Processos sociais em que pessoas tentam compreender umas
as outras suficientemente com vistas a seus propoésitos praticos.

Compreendemos, entéo, que 0s géneros se apresentam como
possibilidades de atuacdo em sociedade e retomamos a importancia
deles como formas de agao social. Nas palavras de Miller (2012, p. 44):

O que aprendemos quando aprendemos um género nao € ape-
nas um padrdo de formas ou mesmo um método para realizar
nossos proprios fins. Mais importante, aprendemos quais fins
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podemos alcangar: aprendemos que podemos elogiar, apre-
sentar desculpas, recomendar uma pessoa para outra, assumir
um papel oficial, explicar o progresso na realizagao de metas.

Diante do exposto, os géneros permitem a atuacao do individuo
em sociedade, permitem também que os usuarios da lingua fagam suas
escolhas de modo a participarem efetivamente das interacdes sociais.

Por essas razbes, defendemos que, no desenvolvimento de ati-
vidades voltadas para a formagao de leitores proficientes, é indispen-
savel o envolvimento dos estudantes com os mais variados géneros
textuais. Justificamos, entdo, nossa escolha pelo género tirinha, géne-
ro sobre o qual pontuaremos alguns aspectos a seguir, por entender-
mMos que esse género possibilita o contato com diferentes aspectos da
lingua, sejam de ordem estrutural ou semantica e pragmatica.

3.1 O género tirinha

Despertar o interesse pela leitura talvez seja um dos obstaculos
quando se fala em ensinar a lingua. Vivemos, atualmente, em uma so-
ciedade tecnoldgica e isso, a primeira vista, pode parecer distanciar os
estudantes das leituras consideradas essenciais para uma boa forma-
cao leitora. No entanto, ainda que se pense que o vasto contato com
as tecnologias e seus universos afasta o jovem da leitura é perceptivel
o0 amplo contato, possibilitado pelas redes sociais, tanto com a leitura
quanto com a escrita. Talvez o que se leia nestes ambientes ndo seja o
desejado pela escola, mas o fato é que se Ié e se escreve muito mais
a partir desse acesso as diversas tecnologias existentes.

Diante desse universo tecnolégico, é primordial pensar em le-
var uma leitura para a escola que se torne um pouco mais atrativa
aos jovens. Nao defendemos aqui que a leitura deve ser feita somente
por prazer ou que outros géneros considerados menos visuais nao
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possam atrair a atencado dos estudantes. No entanto, diante de um
trabalho que objetiva uma leitura critica, acreditamos que a opgéo pelo
género tirinha, género pelo qual optamos, é valida.

Para Santaella (2012, p. 14)

“(...) desde a invengao da fotografia, depois seguida de uma
série de meios imagéticos — cinema, televisao, video -, e agora
em plena efervescéncia dos meios digitais, com suas variadas
interfaces — computadores, desktops, iPhones, iPads -, o ser
humano esta rodeado de imagens por todos os lados, em cada
canto e minuto do seu cotidiano, isso sem considerarmos que,
quando dormimos, continuamos a ver imagens nos sonhos.
Diante disso, nada poderia ser mais plausivel, e mesmo neces-
sario, que a imagem adquirir na escola a importancia cognitiva
que merece nos processos de ensino e aprendizagem.”

Sendo assim, acreditamos que as tirinhas, ao fazerem uso da
linguagem verbal e da linguagem nao verbal, tornam-se uma leitura
atrativa para os estudantes, além de favorecerem a producao de senti-
dos almejada quando se pretende formar leitores criticos.

Além do aspecto visual ofertado pelo género em questéo, outro
fator merece destaque quando o trabalho com tirinhas é realizado. As
tirinhas permitem uma leitura aparentemente mais rapida por serem
curtas, o que talvez colabore com a intencéo de despertar o interesse
pela leitura em sala de aula. Esse género torna-se acessivel para todos
os niveis de leitores, desde os adultos menos escolarizados até as
criangas em fase de aquisicao da leitura e escrita, sendo primordiais
para o desenvolvimento da prética de leitura significativa em sala de
aula (MENDONGA, 2002).

Ainda referente ao género em questéao, destacamos que as tiri-
nhas s&o consideradas um subtipo do género Histéria em Quadrinhos,
tendo como caracteristicas principais o fato de serem mais curtas, te-
rem um carater mais sintético, podendo ser sequenciais ou fechadas
(MENDONCA, 2002).
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Queremos destacar ainda que h4, atualmente, uma discusséo
acerca da nomenclatura ideal para se referir ao género em questao. Os
termos tira e tirinha séo utilizados como sindnimos, cabendo destacar
que antes da exposicao desse género através da internet o termos tira
era bem mais recorrente, hoje dando lugar ao termo tirinha (RAMOS,
2017). Sobre essa dupla terminologia, Ramos (2017, p.39) explica que

Na pratica, nesses contextos, ambas as palavras tém sido uti-
lizadas e funcionam como sindnimas. Ha, no entanto, outros
motivos que podem ser apontados para essa popularizagao
rapida do termo “tirinha”, como o fato de haver uma pluralidade
de expressoes para se referir as tiras no pais. Tantas maneiras
acabam por dificultar a escolha de apenas uma das formas.

Ainda que as terminologias usadas nao interfiram diretamente
no propodsito comunicativo do género em questao, torna-se imprescin-
divel para o professor ter conhecimento de tal discussdo para maior
apropriagcao nos encaminhamentos e escolhas a serem feitas ao pro-
por a leitura do género em sala de aula.

Diante do exposto, fica evidente que o género tirinha tem carater
dinamico, ao associar imagem e escrita, também é de leitura acessivel
aos diferentes tipos de leitores e, portanto, colabora com o desenvol-
vimento de préticas de leitura que tenham como objetivo a construcao
de sentidos. Aprofundaremos, entao, nossa discussao observando a
leitura como uma pratica social.

4. LEITURA COMO
PRATICA SOCIAL

As discussdes sobre o desenvolvimento do trabalho com a lin-
gua, na escola, fomentam questionamentos sobre a artificialidade dos
processos de ensino e aprendizagem, no que diz respeito as praticas
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de leitura, escrita e analise linguistica. Apesar de utilizarmos a lingua em
nosso cotidiano, muitas vezes as praticas desenvolvidas durante as au-
las, que fazem uso dessa mesma lingua, parecem distantes dos alunos,
tornando-as, assim, um problema para a aprendizagem significativa.

Uma das questdes mais complexas, nessa relagcao entre ensino e
aprendizagem da lingua, diz respeito ao desenvolvimento de préticas de
leitura que sejam relevantes para os estudantes. Algumas vezes, os textos
levados para a sala de aula ndo tém relacdo com o universo dos alunos,
outras vezes 0s textos explorados nas aulas tém o propdésito de trabalhar
com a gramatica tradicional, tornando-os assim um mero pretexto.

Diante dessas questdes devemos pensar sobre praticas de lei-
tura que sejam mais reais e nao apenas simulagdes. Apesar de nao
parecer uma tarefa simples, uma das orientacdes possiveis para se
desenvolver o trabalho com a leitura é enxerga-la como pratica social.
Segundo Kleiman (2006, p. 25),

As nossas atividades s&o realizadas no mundo social, em situa-
¢Oes concretas, e é através da linguagem, nas suas diferentes
modalidades, que realizamos muitas das agdes que nos inte-
ressam. S&o as situagdes sociais, com objetivos sociais e com
modos sociais de interacdo, as que determinam, em grande
medida, os tipos de atividades que podem ser realizadas, que
tipos de contextos podem ser construidos pelos participantes,
quais sdo as interagdes possiveis.

Partindo dessas afirmagdes, podemos perceber que nao
compete mais a escola desenvolver praticas de leitura que nao tra-
balhem questdes sociais inseridas no cotidiano dos jovens. A leitura
significativa parte dos usos reais da lingua, de géneros inseridos na
realidade dos alunos.

Partindo também dessa concepcéo de que a leitura &€ uma prati-
ca social e ndo algo realizado de maneira isolada, descontextualizada
e fora da realidade, Marcuschi (2008, p. 229 e 230) afirma que
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Compreender bem um texto ndo € uma atividade natural nem
uma heranca genética; nem uma agao isolada do meio e da
sociedade em que se vive. Compreender exige habilidade, in-
teracéo e trabalho. Na realidade, sempre que ouvimos alguém
ou lemos um texto, entendemos algo, mas nem sempre essa
compreensao é bem-sucedida. Compreender n&o é uma agao
apenas linguistica ou cognitiva. E muito mais uma forma de in-
ser¢ao no mundo e um modo de agir sobre 0 mundo na relacao
com o outro dentro de uma cultura e uma sociedade.

Dessa forma, percebemos que para ler e compreender sao
necessarios bem mais que esforcos unilaterais. E na convivéncia
social que os enunciados ganham sentido. E na vivéncia cotidiana
que o0s textos podem ser compreendidos se ndo como um todo, ao
menos com seu principal propdsito. Sendo assim, Marcuschi (2008,
p. 231) assegura que "A compreensao é também um exercicio de
convivéncia sociocultural”.

Nesta perspectiva de leitura enquanto pratica social, ndo po-
demos deixar de dar enfoque ao letramento. Um individuo considerado
letrado é aquele que vai muito além das linhas escritas de um texto.
Eo que consegue perceber nas entrelinhas o nao dito explicitamente.
Além disso, consegue perceber também a leitura como forma de agéo
social, modificando sua realidade e (re)pensando sobre ela. E também
considerado um sujeito letrado aquele que faz uso dessa leitura para
além dos muros da escola, vivenciando-a em suas préaticas sociais.
Sobre isso, Kleiman e Moraes (1999, p.90) nos afirmam que:

A diferenga entre ser alfabetizado e ser letrado implica diferen-
¢as no grau de familiaridade com diversos usos da escrita do
cotidiano: escrever bilhetes e cartas, compreender uma noticia
no jornal, entender uma explicagdo médica, preencher formu-
larios oficiais, defender seus direitos de consumidor, contribuir
para um debate. O individuo plenamente letrado também é
capaz de desfrutar de um romance, de um poema, mas nao
€ a sua relagdo com a obra literaria a que define sua condi-
Gao de letrado ou nao letrado. Ser letrado se estende também
ao conhecimento de préticas orais; por exemplo, aguelas que
envolvem mais planejamento e cuidado do que a conversacao
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espontanea na familia ou entre amigos, como proferir uma pa-
lestra ou participar num debate no sindicato.

Partindo da concepgéo de que um sujeito letrado é aquele
que sabe utilizar a lingua em suas mais variadas formas, defen-
demos que este sujeito letrado carrega consigo, a partir das suas
leituras de mundo e de textos, a possibilidade de usar a lingua como
instrumento de debate sobre crengas, valores e atitudes, agindo,
dessa forma, de maneira cidada.

Neste sentido, reafirmamos a necessidade de um ensino de lin-
gua que possibilite a leitura como pratica social, como acéo integrada
do individuo para com a sociedade, fazendo uso dos conhecimentos
aprendidos na escola dentro de um contexto de uso situado e com um
propdsito socialmente definido e ndo apenas como praticas escolari-
zadas sem finalidades sociais.

E reconhecendo que a escola cumpre um papel social de promo-
ver a reflexéo e de tentar combater o desrespeito a diversidade, desta-
camos a relevancia de proporcionar o acesso a leituras que permitam o
despertar para a criticidade. Silva (2011, p. 93), nos aponta que:

A leitura critica € condicéo para a educacéo libertadora, € condi-
cao para a verdadeira agao cultural que deve ser implementada
nas escolas. A explicitagdo desse tipo de leitura, que esta longe
de ser mecanica (isto é, ndo geradora de novos significados),
sera feita através da caracterizacéo do conjunto de exigéncias
com o qual o leitor critico se defronta, ou seja, CONSTATAR,
COTEJAR e TRANSFORMAR. (grifos do autor)

Diante do proposto pelo autor, o leitor, a partir do acesso aos
textos com tematicas de relevancia social, constata a realidade socio-
cultural de preconceito e estigma referente as questoes de raga, credo,
sexualidade, analisa e confronta essa realidade e transforma seu modo
de pensar e de agir frente as diferengas. E neste processo de reflexao
e agao que o leitor critico € concebido. E esse 0 processo que deve
surgir constantemente nas aulas de LP
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Assim sendo, devemos, enquanto professores de LB planejar
atividades que permitam a exploracdo dos elementos textuais e con-
textuais, permitindo ao estudante que ele questione, (re)pense e (re)
aja frente ao lido. Algumas atividades direcionadas serdo mostradas
a seguir, ndo com o propdsito de engessar o trabalho com a lingua,
mas de contribuir com a elaboragao de propostas de atividades que
priorizem a formagao do leitor critico.

5. AFORMAGAO

DO LEITOR CRITICO

A PARTIR DE ATIVIDADES
DIRECIONADAS

Propor praticas de leitura nas aulas de LP que permitam ao leitor
ampliar suas concepgdes de mundo pode ndo parecer, ao menos de
imediato, tarefa simples para o professor que deseja ir além de ques-
tionamentos dbvios como: qual a cor do cavalo branco de Napoledo?'

Para fugir de tais questbes, torna-se imprescindivel explorar o
texto em seus mais variados aspectos: textuais, contextuais, linguis-
ticos, além de valorizar os momentos do antes, durante e depois da
leitura como estratégias facilitadoras da compreenséo de um texto.
Além disso, é fundamental destacar também a importancia de definir
previamente objetivos diante da leitura que sera realizada, explorar os
géneros textuais, suas composicoes e seus propdsitos comunicativos.

Dessa maneira, propomos a observacao, nos quadros que se-
guem, de possibilidades de sequéncias de atividades que explorem
0 género tirinha em sua completude. Vale salientar que trazemos as

11 Temos como base os estudos de Marcuschi (2008) que trazem um quadro com tipologias
de perguntas recorrentes em atividades de compreenséao textual.
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atividades como propostas, como possibilidades e ndo como forma
de engessar o trabalho com o género em questao.

ATIVIDADE 1

ORIENTAGAO PARA ATIVIDADE QUESTOES

Para compreendermos os textos | 1- Antes de se aprofundar no contetdo das tirinhas, vocé
com o0s quais trabalharemos | consegue imaginar sobre que teméatica elas tratam?
durante as aulas que seguem, | 2- Observe no link “Sobre 0 USQ” um pouco da histéria do
acessem o enderego eletronico | autor. De inicio, qual vocé acha que é a intengdo do autor ao
http://www.umsabadoqualquer. | produzir suas tirinhas?

com/ e observem as seguintes | 3- Ainda no link “Sobre 0 USQ” sdo apresentados os per-
questoes. sonagens que compdem as tirinhas. Vocé reconhece esses
personagens de algum outro texto? Se sim, qual?

4- Pelo que vocé percebeu das caracteristicas comporta-
mentais dos personagens, ha algo de diferente do que vocé
ja conhecia? Comente.

Fonte: elaborado pela autora (2018).

Com relacéo a atividade 1, destacamos a relevancia para o su-
cesso do trabalho com o género de um contato inicial dos estudantes
com as tirinhas, inserindo-os também no contexto de circulacéo das
mesmas. A contextualizagao, o levantamento de conhecimentos pré-
vios, a exploragao do género com o qual se pretende trabalhar colabo-
ra fortemente para a leitura e compreensao do que se |é.

No caso das tirinhas de USQ, por exemplo, os estudantes preci-
sam saber as caracteristicas das personagens. Luciraldo, por exemplo,
é apresentado como inocente, sensivel, bondoso e tais caracteristicas
rompem com o personagem no qual ele foi inspirado. Assim sendo,
esse (re)conhecimento sobre as personagens, sobre as intencionali-
dades do autor aos produzir suas tirinhas sao elementos fundamentais
para a compreensao, bem como para a leitura critica.

Apartir desse primeiro contato, observaremos, entao, as conside-
racOes acerca da proposta de atividade 2 que preconiza a observacao
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das tirinhas a partir da sua circulacéo, do seu publico leitor e de seu
conteudo, instigando o movimento de reflexao dos estudantes.

ATIVIDADE 2

ORIENTAGAO PARA ATIVIDADE QUESTOES

Acessem novamente a pagina http://www.umsa- | 1- Pela sua observagdo, ha um publico lei-
badoqualquer.com/ e responda ao que se pede | tor definido para essas tirinhas? Justifique.
na questao 1. 2- Através dessa observagdo, como se d4
a aceitacdo das tirinhas pelas pessoas: sdo
Agora, para responder as proximas questdes, | bem aceitas levando para o lado do humor,
acessem a pagina de Um sdbado qualquer através | da leveza ou nao sao bem aceitas, achando
do Facebook de vocés. Observem, de modo geral, | uma afronta a religiosidade?

0S comentdrios das pessoas sobre as tirinhas. 3- E para vocé, o que essas tirinhas repre-
sentam?

Fonte: elaborado pela autora (2018).

A atividade 2 tem por finalidade levar o estudante a reflexao cri-
tica sobre a circulacédo das tirinhas, sobre a aceitabilidade do publico
diante delas e também perceber as impressoes dos estudantes sobre
o contetido abordado. Levando em consideragao que as tirinhas abor-
dam questdes referentes a religiosidade é importante perceber como
os estudantes recebem seu conteldo para a partir de entao poder
levar ao debate, a reflexdo critica e ao rompimento com (pre)conceitos
estabelecidos diante do lido.

Esse tipo de atividade favorece o pensamento critico, uma vez
que permite a exposicao de ideias e 0 debate sobre elas em um momen-
to de discussao posterior sobre a atividade. A partir dela, pode-se, por
exemplo, trabalhar com o género debate para que os estudantes se co-
loquem e exponham seus pensamentos favorecendo a reflexao critica.

Na sequéncia, observaremos uma atividade direcionada a partir
da leitura de uma tirinha especifica para exploragdo do género e suas
caracteristicas, sem desconsiderar aspectos relevantes para com-
preenséo da leitura realizada.
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ATIVIDADE 3

Figura 1 —tiras de Um Sabado Qualquer

SE PARAR DE CHORAR PAPAL SABE O QUANTO EU ODEIO
TE ﬂﬂ’ um FIRULITO. = QUANPO ME PIZEM 15507
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Fonte: Blog Um Sabado Qualquer, acessado em 27 jul. 2017, as 22h.

ORIENTAGAO PARA ATIVIDADE QUESTOES

Muitos sdo os géneros textuais | 1- Quais as linguagens utilizadas para compor a tirinha?
a0s quais temos acesso em | 2- O formato no qual as letras aparecem na tirinha sdo di-
nosso cotidiano. Vamos analisar | ferentes de outros géneros textuais aos quais vocé ja teve
um pouco das caracteristicas do | acesso?

género ao qual estamos tendo | 3- Como podemos perceber qual personagem fala a cada
acesso. Observe a tirinha acima e | momento?

responda ao que se pede. 4- Levando em consideragdo o contetdo da tirinha, vocé
a classificaria como humoristica, critica ou humoristica e
critica? Por qué?

5- Explique qual a sua compreensdo sobre a fala presente
no segundo quadrinho e por gual motivo ela desencadeia a
tristeza do personagem no (ltimo quadrinho.

6- Se buscarmos associar a fala “Eu ndo acredito em vocé”
com adiversidade religiosidade, a que conclusdo podemos
chegar?

7- Retina os aspectos observados nas questoes de 1a4 e
resuma, com as suas palavras, quais as caracteristicas do
género textual tirinhas.

Fonte: elaborado pela autora (2018).

A atividade 3 tem como foco a exploracéo das caracteristicas
do género para qUe o estudante reconheca questbes referentes a
linguagem utilizada nesse género, ao uso dos balbes, ao tom critico e
humoristico, dentre outros aspectos relevantes. Além disso, questoes
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voltadas a compreenséo e a formagéo critica do leitor também foram
abordadas na atividade.

Espera-se que ao longo dessa atividade e também a partir do
contato com outros textos do mesmo género os estudantes consi-
gam consolidar as caracteristicas do género, além de compreende-
rem sua func¢ao social.

A seqguir, observaremos a atividade 4 que vai explorar itens le-
xicais importantes para a compreensao da tirinha em questao. Esses
elementos lexicais, além de favorecedores da compreenséo, desper-
tam os estudantes para reflexdes relacionadas a tematica das tirinhas
trabalhadas na sequéncia de atividades.

ATIVIDADE 4

Figura 2 - tiras de Um Sabado Qualquer

i 1,;{:.% UMSABAPOQUAL QUER.COM

Fonte: Blog Um Sabado Qualquer, acessado em 27/07/2017, as 22h.
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ORIENTAGAO PARA ATIVIDADE QUESTOES

Observe a tirinha acima, de Um | 1- Os personagens em questdo, Deus e Papai Noel, sdo
sabado qualquer, e responda ao | personagens que mexem com 0 imagindrio das pessoas.
que se pede. Levando em consideracdo essa questdo, o uso da palavra
“CARAMBA” é adequado no primeiro quadrinho da tirinha?
Justifique sua resposta.

2- 0 que a palavra “CARAMBA” expressa no contexto? Se
precisassemos substituir essa palavra por outra palavra ou
expressao, de sentido semelhante, qual seria?

3- Se levarmos em consideragdo 0s personagens em ques-
tao, qual relagdo podemos estabelecer entre eles?

4- Qual personagem representa a esfera religiosa? E o outro
personagem, qual a representatividade social que ele tem?
5- Na sequéncia dos quadrinhos, ha a frase “ELE REAL-
MENTE EXISTE”. Essa frase foi pensada pelos dois perso-
nagens. O que podemos entender a partir dela, levando em
consideragao a expressao utilizada no primeiro quadrinho e
as fisionomias das personagens?

6- Ao usar o pronome ELE é feita referéncia a mesma pes-
s0a? Quem é ELE no contexto levando em conta que a frase
é dita por personagens diferentes?

7-0 que a palavra “REALMENTE” reforga para nos, leitores,
quanto ao contexto da cena vivenciada na tirinha?

8- A partir da andlise da tirinha, quais os discursos sobre
crenga que podemos destacar?

9- Qual a possivel intengdo do autor com a tirinha em ques-
ta0? Leve em consideragdo para sua resposta tanto os as-
pectos linguisticos, quanto a temdtica explorada e também
a linguagem ndo verbal.

Fonte: elaborado pela autora (2018).

A sequéncia exposta nos mostra que é possivel trabalhar os
aspectos linguisticos de maneira contextualizada, utilizando-os como
facilitadores para a compreenséao textual. Quando a questao 6, por
exemplo, trabalha com o pronome ELE incentiva o estudante a refletir
sobre questdes linguisticas, mas também sociais, uma vez que o re-
ferente ELE a depender de quem esta falando a frase diz respeito a
pessoas diferentes.

Dessa forma, o estudante aciona os conhecimentos de mundo
que ja possui para possibilitar inferéncias, deducgodes, hipdteses. Esse

106




sumario

conhecimento de mundo que os alunos trazem em seus repertorios
interfere diretamente nas respostas dadas por eles. Situamos como
repertério os conhecimentos prévios dos alunos. Estes englobam os
conhecimentos linguisticos, textuais e de mundo e colaboram efetiva-
mente para que as inferéncias ocorram facilitando o entendimento do
texto (KLEIMAN, 2016).

Outro fator que podemos destacar é a exploragao dos itens le-
xicais REALMENTE e CARAMBA que provocam o estudante a pensar
sobre o significado dessas palavras dentro de um contexto, além de
possibilitar o debate sobre crencas, reforgando o respeito entre todas
as pessoas independentemente de religido. Afinal, segundo nos diz
Cavalcante (2017, p. 21) “como é relevante conhecer a lingua e suas
particularidades para conseguirmos atribuir sentidos a um texto”.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve como objetivo propor praticas de leitura, a partir
do género textual tirinha, que objetivassem a formagéao do leitor critico a
partir de tematicas de relevancia social, como a (in)tolerancia religiosa,
a luz das teorias desenvolvidas por Antunes (2010); Cavalcante (2017);
Costa Val (1999); Kleiman (2006); Marcuschi (2008); Silva (2018) sobre
texto. Com relagao aos estudos sobre género embasamos nossas dis-
cussdes a partir das perspectivas tedricas de Bawarshi e Reiff (2013);
Bazerman (2005); Marcuschi (2002) e Miller (2012). Acerca do género
tirinha, género foco de nosso trabalho, pautamo-nos nas discussoes
de Mendonga (2002) e Santaella (2012). A partir disso, apresentamos
uma sequéncia de atividades que objetivou o contato com o género
tirinha e promoveu leituras e questionamentos que pudessem desper-
tar nos alunos a reflexdo e propusessem, através de elementos lin-
guisticos e extralinguisticos, a construcéo de sentidos e significados.
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Parece perceptivel que propor leituras a partir de um género textual
de facil aceitagao entre os jovens é um dos caminhos possiveis para
trabalhar com temas densos e que possam gerar conflitos, ainda mais
guando esse género traz o humor como aliado. Formar o leitor cri-
tico € permitir o rompimento com o 6bvio € levar o leitor a pensar,
questionar, criticar, indagar, refletir e mudar de comportamento. Diante
do exposto, concluimos que formar leitores capazes de ndo somente
decaodificar os enunciados, mas de refletir sobre eles e a eles atribuir
sentidos e significados € um caminho possivel. Destacamos, por fim,
gue ao pretendermos desenvolver a competéncia leitora em nossos
estudantes devemos inserir praticas como as propostas neste traba-
lho permanentemente, visto que ndo alcangaremos tal objetivo apenas
com um trabalho pontual.
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1. INTRODUCAO

Quando nos propomos a ler, temos sempre algum obijetivo: ler
para nos informar, para nos divertir, para entender o que esta escrito.
Nao é tarefa tdo simples, pois a maturidade no campo da leitura ad-
vém da prética constante de diversos géneros textuais. E a escola tem
papel importante nessa tarefa. Entretanto, nem sempre isso acontece.
Devido a escassez de livros paradidaticos e a auséncia total de jornais
e revistas impressos, o aluno sente a necessidade de se familiarizar
com a escrita. Porém, esse problema é parcialmente resolvido tendo
em vista 0 acesso a textos escritos via telefone celular, ja que existem
dificuldades relacionadas ao acesso a internet, tendo em vista o fato
de alguns alunos residirem em locais onde a tecnologia da informagao
nao faz parte do seu dia a dia, 0 que implica abissal desvantagem em
relacao aqueles que dispbem de meios tecnoldgicos.

Por isso, as atividades destinadas aos alunos podem elabora-
das mediante exemplares de textos escritos em folhas de papel sulfite,
a fim de que todos possam ter acesso a elas.

Este estudo discorre sobre a compreensao textual a partir do
conhecimento do valor seméantico de elementos coesivos, 0s quais se
apresentam como manifestagao da coeréncia, tendo como contextua-
lizagdo o género textual noticia.

Como docente do Ensino Fundamental desde 1990 e, do En-
sino médio, desde 1998, acompanhamos mudancas significativas no
processo de ensino-aprendizagem que propiciaram melhorias durante
a ministragdo das aulas de lingua portuguesa. Dentre os documentos
norteadores da pratica pedagdgica desse componente curricular, estao
os PCN (1998, p. 60), os quais no que se refere a leitura para a prética de
andlise linguistica sugerem o “reconhecimento das marcas linguisticas
especificas (selecdo de processos anaféricos, marcadores temporais,
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operadores l6gicos e argumentativos, esquema dos tempos verbais,
déiticos etc.)”. O estudo dessas marcas linguisticas ajuda a compreen-
der melhor o sentido de partes de enunciados que compdem o texto.
Sendo assim, o objetivo deste trabalho é propor a realizacdo de oficinas
que busquem facilitar a compreenséo textual tendo como foco o estudo
da coeséo e da coeréncia no género textual noticia.

2. CONTEXTO DA PESQUISA

A pesquisa esta situada numa escola publica do ensino funda-
mental, localizada na zona rural do municipio de Belo Jardim, PE, em
que ministramos aulas de Lingua Portuguesa, atendendo a alunos que
moram no entorno da Instituicdo e outros que sao oriundos de outras
localidades que distam de 3 a 10 quilébmetros da mesma. A escola
atende a 550 estudantes, sendo estes das séries iniciais e finais do
Ensino Fundamental. Porém, o foco desta pesquisa refere-se a 27 es-
tudantes do 9° A, do turno matutino.

Uma das razdes pelas quais os baixos desempenhos sao verifi-
cados nas avaliagoes internas decorre do desconhecimento da fungao
de elementos coesivos, no campo da leitura, tanto em relagéo a coe-
sao referencial quanto no que concerne a sequencial.

Tendo-se aplicado pelo docente da turma, uma avaliagdo com
10 questbes das quais se cobram conhecimentos referentes a coeséo
referencial e a sequencial, a partir do género textual noticia, verificamos
uma média de acertos de 37,7% de acertos dos 27 alunos participantes.
Observamos a maior dificuldade no tocante a coesao sequencial (31,8%
de acertos) ao lado de 43,7% de acertos relativos a coesao referencial.

Com esses resultados, podemos inferir que o desconhecimento
das relacdes logico-discursivas implica uma queda nos resultados de
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avaliacbes. Evidentemente, esse ndo é Unico fator que contribui para
0 insucesso do estudante, mas, certamente, contribui para o seu nao
alcance de suas metas, que é atingir qualificacdo desejavel.

Além disso, os resultados das avaliagbes externas, aplicadas na
escola em tela, mostraram-se, grosso modo, insatisfatérios. De acor-
do com os resultados do SAEPE (Sistema de Avaliacdo de Educagéao
Basica de Pernambuco), érgao que avalia o desempenho do alunos
das redes publicas municipal e estadual em lingua portuguesa e ma-
tematica realizado em 2016, quando a turma estava no 5° ano, de um
total de 34 participantes da prova de portugués, 5,9% encontravam-se
no nivel elementar 1; 41,2% estao no nivel elementar 2; 29,4% no nivel
béasico e apenas 23,5% no nivel desejavel. Esse resultado levou a es-
cola a atingir o indice correspondente a 181 pontos, abaixo das médias
municipal (184,4) e estadual (184).

Acreditamos, portanto, que, a despeito de outros fatores lin-
guisticos concorrentes, o estudo da coesdo e da coeréncia textuais
podera auxiliar a minimizar as dificuldades no que tange aos resulta-
dos das avaliagbes interna e externa, além de fortalecer o conheci-
mento na sua integralidade.

A escolha do género a ser trabalhado explica-se pelo fato de
ele, conforme Koche e Marinello e Boff (2015, p. 47), relatar aconteci-
mentos recentes e, a0 mesmo tempo, despertar interesse no leitor e ter
compromisso com a verdade. A noticia mantém o individuo informado
do que ocorre no mundo, e isso 0 torna mais consciente em tomar
medidas cautelares no que tange a um surto de doencas, aléem de tor-
na-lo conhecedor de possiveis oportunidades de trabalho, abertura de
concursos publicos. Barbosa (2001, p. 9) endossa isso quando afirma
que “Num mundo como 0 nosso, manter-se informado e quase uma
questao de sobrevivéncia”. Manter-se informado nos permite tomar de-
cisdes sobre 0 que podemos fazer no dia a dia.
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Como esse género é muito propicio para a leitura, até mesmo na
escola se produzem jornais murais pelos proprios estudantes para que
se estimule mais a pratica da leitura, embora seja uma pratica menos
habitual nesse ambiente, possivelmente pelo fato de o produtor neces-
sitar de mais conhecimentos de mundo e do dominio da lingua escrita.
Essa percepgao é sentida por Marcuschi (2008, p. 206) ao afirmar que
“os proprios PNC tém grande dificuldade quando chegam a esse pon-
to e parece que ha géneros mais adequados para a produgao e outros
mais adequados para a leitura [...]". O autor referido ainda menciona
que uma listagem, um bilhete, uma carta pessoal sao importantes para
todas as pessoas. Entretanto, uma noticia de jornal, um editorial ou
uma reportagem sé&o géneros cuja produgido é menos praticada, po-
rém sao lidos por todos. Por isso, estar a par dos aspectos linguisticos
constitutivos da noticia pode ajudar na compreenséo da mesma. E um
dos aspectos tomados neste trabalho para investigagéo esta relacio-
nado a dois critérios da textualidade: a coesao e a coeréncia textuais.

Para a obtencao de resultados significativos a partir da leitura,
necessario se faz saber as concepcdes de leitura: quando o foco se
situa no autor, no texto ou na interagao autor-texto-leitor. Segundo
Koch e Elias (2017, p.10), quando o foco é situado no autor, o texto
¢ visto como um produto do pensamento do autor, cabendo ao leitor
captar as intengdes do produtor, exercendo, portanto, um papel pas-
sivo. Essa concepgéo ndo leva em conta as contribuicdes que o leitor
possa fazer ao longo da leitura.

Para Koch e Elias (2006, p. 10), quando o foco se situa no texto,
tem-se uma concepgao de lingua como estrutura. Isso leva a uma si-
tuacéo de nédo consciéncia, uma vez que o principio explicativo de todo
e qualquer fenémeno repousa sobre a consideracgéo do sistema, tanto
linguistico quanto social. Nessa concepgéo, a lingua € vista como co-
digo, bastando ao leitor o trabalho de decodificar o sistema linguistico.
Assim, se na concepcao anterior (a leitura com foco no autor), bastava
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ao leitor o reconhecimento das intengdes do autor, nesta, o leitor é le-
vado a conhecer meramente o sentido das palavras, das frases, enfim,
da estrutura do texto.

Para as mesmas autoras, quando o foco se situa na triade au-
tor-texto-leitor, trata-se de uma concepcéo dialégica da lingua, ou seja,
uma interacao entre o sujeito autor, o leitor e o texto para que a cons-
trucdo do sentido se faca acontecer. E, portanto, nessa concepgao que
este trabalho se fundamenta: a leitura deve ser uma atividade que con-
sidera, além do conhecimento do cédigo linguistico, as experiéncias e
os conhecimentos do leitor.

Sabemos, enfim, da relevancia dos conhecimentos desses ele-
mentos como engrenagens auxiliares, potencialmente eficazes para
auxiliar na leitura. Porém, para que a construgéo do sentido do texto
faca parte da vida cotidiana do estudante, é imprescindivel que as ati-
vidades facam parte do contexto em que ele vivencie. Ou seja, tanto
a atividade de leitura quanto a de compreensao textual precisam se
fazer presentes na sua pratica cotidiana. Isso precisa ocorrer mediante
revistas, jornais impressos ou eletrénicos.

3. APORTE TEORIQO ACERCA DA
COESAO E COERENCIA TEXTUAIS

3.1 Coesao

Segundo Koch (2014 p.18), coesao textual “diz respeito a todos
0s processos de sequencializacdo que asseguram (ou tornam recu-
peravel) uma ligagao linguistica significativa entre os elementos que
ocorrem na superficie textual”. A partir desse conceito, pode-se dizer
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que essa ligagao funciona como laco que une as partes de um texto,
podendo ser de forma referencial ou sequencial.

Para Koch (2014, p. 27), a coesao referencial “é¢ aquela em
que um componente da superficie do texto faz remissao a outro (s)
elemento (s) nela presentes ou inferiveis a partir do universo textual”.
Nesse caso, 0 processamento se faz por meio de pronomes pessoais
de terceira pessoa (retos e obliquos) além dos pronomes (possessi-
vos, demonstrativos, indefinidos, relativos), advérbios pronominais,
numerais e outros recursos de natureza lexical, como sinénimos,
hiperbnimos, nomes genéricos, descricdes definidas; ou ainda por
reiteracao de um mesmo grupo nominal ou parte dele; e, finalmente,
por elipses e nominalizagoes.

Em contrapartida, a coesado sequencial ainda de acordo com
Koch (1989, p. 45):

Diz respeito aos procedimentos linguisticos por meio dos quais
se estabelecem, entre segmentos do texto (enunciados, partes
de enunciados, paragrafos e sequéncias textuais) variados ti-
pos de semantica e/ou pragmaticas uma medida que se faz ao
texto progredir.

Esse tipo de coesao constitui um dos percal¢os na vida do es-
tudante, principalmente no que se refere a compreensao textual nas
avaliagOes externas. Dessa forma, o emprego correto desses elemen-
tos coesivos torna a compreensao mais inteligivel.

Para Antunes (2005, p. 47), coesao é a “propriedade pela qual
se cria e se sinaliza toda espécie de ligacdo, de lago que da ao texto
unidade de sentido ou unidade tematica”. E dessa forma que a coesao
promove o sentido do texto, assegurando a continuidade tematica. Ou-
tro conceito de coeséo, entendem Koch e Travaglia (2013, p. 47) como
“a ligacéo, a relacédo, os nexos que se estabelecem entre os elemen-
tos que constituem a superficie textual”. S&o, portanto, essas relagoes
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l6gico-discursivas permeiam todo o género textual noticia, matéria-pri-
ma do estudo em tela. Um texto com sentido precisa de encadeamento
l6gico, pelo qual perpasse o fio condutor daquilo que se quer transmitir.
Esse fio condutor é relevante na ligacéo entre oracoes, periodos, para-
grafos e partes maiores do texto. Se se perceber a coesao textual, mais
facil ficara para o estudante a inferéncia do sentido do texto, visto que
esses elos se concatenam na manutencgéo ou na progressao teméatica.

Em se tratando de coeséao, alguns fatores que podem dificultar
a compreensao. De acordo com Koch e Elias (2017, p. 28), um dos
fatores que podem dificultar a compreensao sao “as oracdes super-
simplificadas, marcadas pela auséncia de nexos para indicar relagbes
de causa/efeito, espaciais, temporais” [...] Dessa forma, constata-se
a importancia do conhecimento dos nexos, os quais podem ajudar na
compreenséo leitora de um texto, em particular, a noticia.

Ea amarracao que torna o texto coeso, aquilo que confere a sua
unidade semantica, sem a qual pairariam dlvidas no que concerne
a intencionalidade comunicativa. Para Koch e Travaglia (2013, p. 21),
“para haver coeréncia é preciso que haja possibilidade de estabelecer
no texto alguma forma de unidade ou relacdo entre seus elementos”.
Consequentemente, de posse dessas informagdes, a compreensao
textual tendera a ser processada com menos dificuldade.

Sendo assim, o conhecimento das funcdes semanticas dos ele-
mentos de coesao proporciona a compreensao e capacidade interpre-
tativa do texto, tornando perceptivel a coeréncia nele estabelecida, o
que requer o dominio das relagdes logico-discursivas. Em textos argu-
mentativos, essas relagdes ocorrem com maior frequéncia. Faraco e
Tezza (2003, p. 93) afirmam que “[...] usar a linguagem €, em boa parte,
estabelecer relagoes logicas entre uma coisa e outra. Essas relacdes
sado muito evidentes num tipo especifico de texto, o texto de opinido,
escrito para se defender ou para se atacar uma ideia, um ponto de vista
qualquer”. (grifos dos autores)
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Em outras palavras, a apreensao das fungbdes dos elementos
coesivos serve de suporte para a compreensao da coeréncia textual.
Koch e Travaglia (2013, p. 14) afirmam que ‘A coesao textual, mas nao
s0 ela, revela a importancia do conhecimento linguistico (dos elemen-
tos da lingua, seus valores e usos para a compreensao do texto e sua
compreensao e, portanto, para o estabelecimento da coeréncia”.

A coesao referencial faz remissao a outro elemento do texto, po-
dendo ser para tras (anafora) ou para frente (catafora). Dessa forma,
para Koch (2014 p. 31), a coeséao referencial “é aquela em que um
componente da superficie do texto faz remissao a outro(s) elemento(s)
nela presentes ou inferfveis a partir do universo textual”.

Para a autora, a nogao elemento de referéncia € um conceito
muito amplo, n&o apenas podendo ser representado por um nome
apenas, mas também por um sintagma, uma parte de uma oragao,
uma oragao ou todo um enunciado.

3.2 Coeréncia

Para Costa Val (1999, p. 5), “A coeréncia resulta da configuracéo
que assumem 0s conceitos e relagdes subjacentes a superficie tex-
tual. E considerada o fator fundamental da textualidade porque é res-
ponsavel pelo sentido do texto”. Quer dizer, € uma forma de um texto
funcionar como portador de sentido, ainda que para isso precisem ser
ativados conhecimentos de mundo por parte do leitor/ouvinte. Ou seja,
embora um texto tenha uma configuragao aparentemente desprovida
de coeréncia, a depender da mobilizacdo cognitiva intersubjetiva (au-
tor/receptor), pode ser considerado coerente.

Para Antunes (2005, p. 176), “a coeréncia é uma propriedade
que tem a ver com as possibilidades de o texto funcionar como uma
peca comunicativa, como um meio de interacao verbal”. As vezes, um
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texto, aparentemente incoerente, devido a auséncia de elementos coe-
sivos, tem sua coeréncia apresentada pelo acionamento de conheci-
mento de mundo do leitor. Isso ocorre geralmente em textos poéticos,
artisticos, como em piadas, por exemplo. Koch e Travaglia (2015) citam
como exemplo o poema O show, de um aluno do ensino fundamen-
tal, baseado no poema A pesca, de Affonso Romano de Sant'Anna.
Ambos os poemas sé&o coerentes, apesar da auséncia de elementos
coesivos. Ainda na mesma linha de raciocinio, Marcuschi (2018), men-
ciona um trecho do conto Circuito fechado™, de Ricardo Ramos, como
mais um exemplo de um texto destituido de elementos coesivos, mas
que apresenta coeréncia. Porém, o proprio autor revela ndo ser um
exemplar comum, sendo, segundo ele, um caso quase extremo.

Excetuados esses casos especiais, 0 que se verifica mesmo é
a existéncia de textos, no cotidiano, com indices altamente frequentes
de elementos coesivos. Sobre a importancia desses elementos, Koch
(2014, p. 18) diz:

Se é verdade que a coesdo nao constitui condigdo necessaria
nem suficiente para que um texto seja um texto, ndo é menos
verdade, também que o uso de elementos coesivos dé ao texto
maior legibilidade, explicitando os tipos de relagdes estabeleci-
das entre os elementos linguisticos que o compdem. Assim, em
muitos tipos de textos — cientificos, didaticos, expositivos, opi-
nativos, por exemplo — a coeséo é altamente desejavel, como
mecanismo de manifestagdo superficial da coeréncia.

Assim, em textos da ordem do relatar, como a noticia, por exem-
plo, a coeréncia manifesta-se na superficie textual por meio de vérios
mecanismos linguisticos, seja pela repeticdo propriamente dita, por hi-
perbnimos, por nomes genericos, por pronomes, pela elipse e conjun-
¢Oes. Para a construgao da coeréncia, ha de concorrer varios fatores
quais sejam linguisticos, discursivos, cognitivos, culturais e interacio-
nais, segundo a autora.

12 Disponivel em: https://revistamacondo.wordpress.com/2012/02/29/conto-circuito-fecha-
do-ricardo-ramos/>. Acessado em:04/03/2021.
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Koch e Travaglia (2015, p. 71), no que se refere aos elementos
linguisticos, afirmam que, “embora n&o seja possivel apreender o sen-
tido de um texto tendo como base apenas as palavras que o0 compdem
e na sua estrutura sintatica, é indiscutivel a importancia dos elementos
linguisticos do texto para o estabelecimento da coeréncia”.

Mais uma vez a autora destaca a importancia desses elementos
linguisticos para se estabelecer a coeréncia, servindo como pistas. Em
tais elementos figuram os coesivos servindo de elos na construcao do
texto e auxiliando “a captar a orientacdo argumentativa dos enunciados
que compdem o texto” (KOCH e TRAVAGLIA, 2015, p. 71).

Outro fator importante para o estabelecimento da coeréncia é
o conhecimento de mundo. Quanto mais se conhece o assunto sobre
0 qual o texto fala tanto mais facil fica para que se calcule o sentido.
Sobre isso, Koch e Travaglia (2015, p. 72) comentam que “Adquirimos
esse conhecimento a medida que vivemos, tomando contato com o
mundo que nos cerca e experienciando uma série de fatos”. Esse co-
nhecimento, conforme os autores, é armazenado em blocos, os cha-
mados modelos cognitivos como os frames™, os esquemas™, os pla-
nos's, os scripts’® e as superestruturas ou esquemas textuais'.

E importante também para que se estabeleca a coeréncia é o fa-

“ L

tor cultural. De acordo com Koch e Travaglia (2015, p. 76-77), “€ preciso
que haja correspondéncia ao menos parcial entre os conhecimentos

13 Sé&o conjuntos de conhecimentos que ficam armazenados na memaria, ndo havendo or-
denacéo entre eles, como as festividades juninas as quais nos fazem lembrar fogueira,
quadrilha, forré, comidas tipicas.

14 Esse modelo cognitivo difere do frame por haver, nos conhecimentos armazenados, uma
ordem, uma sequéncia temporal, como colocar um automdvel em movimento.

15 Sao modelos cognitivos que levam a um objetivo a ser alcangado. Um exemplo disso, sdo
as estratégias que séo utilizadas para ser vitorioso numa partida de futebol ou mesmo em
textos instrucionais. Os elementos desses modelos s&o colocados numa ordem previsivel.

16 Sao planos estabilizados de modos de agir de determinada cultura muito estereotipados,
inclusive no que se refere a linguagem.

17 Segundo Koch e Travaglia (2015), sdo os conhecimentos adquiridos sobre a diversidade
textual, a medida que vamos tendo contato com ela.
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nele ativados e 0 nosso conhecimento de mundo”. Acrescentam, ain-
da, os autores que, a medida que essa parcela for maior, menor sera a
necessidade de se explicitar o texto porque o leitor/ouvinte sera capaz
de preencher as lacunas por meio de inferéncias.

Essa observagéo indica que, quando se quer comunicar algo al-
guém, é preciso levar em conta a explicitacdo, ainda que em parte, do
que se tem a dizer. Caso contrario, nao haveria compreenséao integral.
Os autores apresentam a metéfora do iceberg como sendo todo o texto.

O que esta explicito é apenas uma pequena parte do que esta
oculto, o que faz com que o leitou/ouvinte se esforce para atingir os
niveis mais profundos para compreender 0 que se ouve ou Ié.

Para que isso ocorra, ha a necessidade de se atingir o equilibrio
entre o que foi abordado e o que sera uma informagao nova. Dai a
importancia de conhecermos os fatores da textualidade postulada por
Charolles (1978 apud Cavalcante, 2014), que séo as metarregras de
coeréncia: continuidade, progresséo, nao contradicéo e articulagéo.

A metarregra da continuidade diz respeito @ manutencéo do
tema abordado a qual € realizada mediante recursos linguisticos, como
as pronominalizagdes, as repeticdes, a hiperonimia, as substituigcbes
do Iéxico, a elipse. Quer dizer, um texto que, a cada parte, introduza
um assunto diferente, ndo sera aceito como coerente por lhe faltar a
retomada de conceitos e ideias.

Ja a progresséao consiste na inser¢cdo de elementos novos, tanto
no ambito da coeréncia quanto no da coesao, pois se esta é percebi-
da pela introducdo de mecanismos linguisticos na superficie textual,
aquela se da pelo acréscimo de informacdes novas Costa Val (1999).
Ou seja, um texto ndo s6 deve dispor apenas de reiteragdo, pois se
assim o fosse, seria como se caminhassemos em circularmente.
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A metarregra da nao-contradicao diz que “Para que um tex-
to seja (microestruturalmente ou macroestruturalmente) coerente, é
preciso que em seu desenvolvimento nao se introduza nenhum ele-
mento semantico que contradiga um contelido posto ou pressuposto
anteriormente” (ANTUNES, 2005, p. 184). Em outras palavras, nao
podemos afirmar X e negar isso ao mesmo tempo. Nas ocorréncias
nao pode existir contradicao.

Por fim, a metarregra da articulagcao. Esse requisito diz respeito,
conforme proposto por Charolles (1978 apud Antunes, 2005, p. 185),
um para um texto ser coerente, & necessario que “os fatos que ele
expressa estejam relacionados entre si no mundo representado”. Isso
tanto microestruturalmente quanto macroestruturalmente.

Além das metarregras, convém que destacar alguns tipos de
coeréncia. Van Dijk e Kintsch (1983 apud Koch e Travaglia, (2015) men-
cionam a coeréncia semantica, a sintatica, a pragmatica e a estilistica.

A coeréncia semantica tem a ver, conforme Koch e Travaglia
(2015, p. 42) com “a relagao entre os significados dos elementos das
frases em sequéncia em um texto (local) entre os elementos do texto
como um todo”. Isso pode ser observado em textos cujas palavras te-
nham significados que nao se combinem, sejam contraditérios ou nao
tenham relag&o hiperonimica/hiponimica.

4. O GENERO NOTICIA

O género textual noticia é o que sera utilizado nesta pesquisa.
Para Koéche, Marinello e Boff (2015, p. 47), “a noticia faz parte de um
género jornalistico que relata acontecimentos da atualidade. Desperta
o interesse do leitor pela novidade que apresenta, e tem compromisso
com a verdade”. Para Lage (1987, p. 16), a noticia “consiste em um
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relato de uma série de acontecimentos a partir de um fato mais inte-
ressante”. Nesse sentido, o autor destaca trés fases do processo de
produgao do género: a selegéo, a ordenacdo e a nomeagéo de even-
tos. Com respaldo em Lage (1987, p. 20), depreendemos que, a partir
desse dominio discursivo, os eventos sdo selecionados conforme a
relevancia de cada fato. Logo apds, ordenara os eventos de acordo
com sua importancia em relagao ao fato principal. Por fim, nomeara
0s eventos, selecionando os vocabulos que julgar mais convenientes.

Ao longo da histéria, a noticia chegou até o destinatario de
varias formas. No periodo medieval, segundo Lage (1987, p. 8), “as
informacdes disponiveis para a populagéo vinham embutidas em de-
cretos, proclamacoes, exortacoes e nos sermoes das igrejas”. Para o
mesmo autor, histérias de feitos notaveis, cronicas da vida cotidiana,
contos e partes da literatura classica levavam decénios para cruzar o
atlantico através de cantigas trovadorescas. Segundo Barbosa (2001,
p. 28), "Foi o alemao Gutenberg quem deu o grande impulso as téc-
nicas de impresséo, confeccionando os tipos méveis de metal e os
moldes de ago para produzi-los. Por isso, atribui-se a ele a invengao
daimprensa”. Desse modo, a veiculagao das informagdes propagou-
-se com maior facilidade.

De acordo com Lage (1987, p. 10), “o primeiro jornal circulou
em Bremen, Alemanha, em 1609. [...] A imprensa londrina comegou
em 1621, com Current of General News. Paris esperou mais dez
anos para ter sua Gazette”. Como podemos observar, a Europa ocu-
pa o pioneirismo no que respeita a veiculagao de noticias mediante
jornais impressos, tendo em vista a invengao da imprensa em mea-
dos do século XV. No Brasil, conforme Barbosa (2001, p. 32) “Em
1808 [...], foi impresso o primeiro jornal publicado no Brasil, que
se chamava Gazeta do Rio de Janeiro”. Segundo a mesma autora
(2001, p. 32), era um jornal semanal de apenas quatro paginas, que
s6 publicava documentos oficiais, noticias da realeza europeia e
louvagdes a familia real portuguesa.
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Esse género textual pode ser veiculado de varias formas como
em jornais impressos, falados ou on line, ocupando um lugar de des-
taque a fim de atualizar o publico-leitor referente aos Ultimos aconte-
cimentos. No que concerne ao jornal impresso, Bonini (2002, p. 185
apud Kdéche, Marinello e Boff, 2015, p. 47), seu principal objetivo de
comunicagéo é relatar fatos importantes da sociedade, oferecendo
servicos confiaveis com a finalidade de obter vendagens expressivas.
Dessa forma, a preocupacao do jornalista, ao redigir a noticia, é atua-
lizar o leitor dos fatos ocorridos, incitando-o curiosidade, porém sem
deturpar as informagoes.

Para Barbosa (2001, p. 45), “noticia € o relato de fatos ja acon-
tecidos ou o anuncio de fatos que provavelmente acontecerédo e que
sao considerados de interesse para a grande parte das pessoas”.
Esse género textual pertence, segundo Porto (2009, p. 43), a ordem
do relatar e, conforme Kéche, Marinello e Boff (2015, p. 48), a “no-
ticia é geralmente estrutura-se em titulo, subtitulo, /lead e corpo da
matéria”. De acordo com as autoras, o titulo é a parte da noticia que
anuncia com objetividade o assunto a ser relatado, buscando atrair a
atencéo do leitor; o subtitulo complementa o titulo, acrescentando-lhe
informagoes; o lead, de acordo com Lage (1987, p. 27), “é o relato do
fato principal de uma série, 0 que é mais importante ou mais interes-
sante”. Ou seja, € uma exposicao resumida de aspectos essenciais
de algo relatado. E o desenvolvimento do titulo que objetiva captar a
atencao do leitor, facilitando a leitura. Nesse sentido, o lead, conforme
Bonini (2002, p. 107-141 apud Koche, Marinello e Boff, 2015, p. 49),
responde as seguintes questbes béasicas da noticia: quem? o qué?
quando onde? como? por qué?

Além do /ead, ha o corpo da matéria, o qual conforme Koche,
Marinello e Boff (2015, p. 49), narra minuciosamente o conteldo expos-
to no lead, além de oferecer ao leitor outras informacdes que respon-
dem as questdes quem?, o qué?, quando?, onde?, como? e por qQué?
Dizem ainda as autoras que as noticias também sdo acompanhadas
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de imagens ilustrativas, detalhadas por legenda. Além disso, podem
conter informacgoes adicionais em boxe e indicacoes de sites.

Para as autoras (2015, p. 49-50), nesse género, ocorrem com
mais frequéncia os verbos de agao, e os tempos verbais mais empre-
gados séo o pretérito perfeito e o futuro do presente. Ja o presente do
indicativo é empregado com menos frequéncia. Assim, para redigir a
noticia, o jornalista emprega a terceira pessoa do discurso a fim de ex-
por os acontecimentos para preservar a impessoalidade. Porém, essa
aparente impessoalidade ndo é de todo neutra, ja que conforme Koch
(2014), por tras de qualquer discurso ha sempre uma ideologia. Dessa
forma, sob a dtica de quem escreve, ha uma intencionalidade, as ve-
zes, manifesta em moduladores discursivos. Cabe ao leitor perscrutar
essas nuances e detectar as convicgoes, as crengas do redator.

Sendo assim, cabe a escola proporcionar momentos de leitura
ao estudante, seja na escola quanto em casa; seja em livros, jornais ou
revistas, impressos ou mediante meios eletrénicos. Para este trabalho,
serdo utilizados diversos meios para que textos do género noticia se-
jam partilhados com os alunos. Primeiramente, o aluno mantera conta-
to com jornais impressos para que possam percebam a diagramacao,
as imagens, as manchetes, os leads, as fontes empregadas na impres-
sao das letras dentre outros aspectos relacionados ao suporte em que
a noticia é veiculada. Além disso, serdo feitas anélises no livro didatico
a respeito da existéncia do género noticia. Outro suporte didatico, ofe-
recido ao aluno serdo apostilas com textos veiculados na internet.

Embora o género noticia, conforme os documentos oficiais, seja
mais adequado ao 6° ano, a proépria BNCC relativiza essa limitagéo:

7

Outros géneros, além daqueles cuja abordagem é sugeri-
da na BNCC, podem e devem ser incorporados aos curricu-
los das escolas e, assim como ja salientado, os géneros po-
dem ser contemplados em anos diferentes dos indicados.
(BRASIL, 2017, p. 139)
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Portanto, ficamos a vontade para trabalhar determinados gé-
neros textuais, respeitando as singularidades de cada turma. Por isso
mesmo, respaldados no documento mencionado acima, tomamos a
liberdade de abordar a coeséo e a coeréncia textuais no género noti-
cia, objeto do nosso estudo.

5. PROPOSTA DE PESQUISA
E INTERVENCAO

A opgéo pela realizagédo de oficinas pedagodgicas deu-se pelo
fato de se construir conhecimento enfocando a pratica na sala de aula,
nao dispensando a teoria. Além disso, prioriza-se a interagdo entre
os alunos e estes com o professor, que se coloca como facilitador da
aprendizagem.

Para Paviani e Fontana (2009, p. 78), “Oficina é uma forma de
construir conhecimento, com énfase na acéo, perder de vista, porém,
a base tedrica”. Sendo assim, & possivel refletir a respeito da base
tedrica a partir de uma pratica que se apresenta de maneira lidica.

Por isso, através de oficinas de leituras, aspectos linguisticos
relacionados a coesdo e a coeréncia poderdo auxiliar o discente na
tarefa de compreender melhor o sentido do texto.

Durante oficinas, também seréo realizados jogos pedagdgicos,
0 que auxiliara no processo de ensino-aprendizagem. Corrobora essa
ideia Almeida (2019, p. 9) ao afirmar que:

Jogar em sala de aula também nos leva a pensar que, para
prender a atencdo dos alunos, nada melhor do que as rela-
¢cOes professor-aluno e ensino-aprendizagem estejam em sin-
tonia constante, sejam dinamicas, permitindo que haja troca de
saberes e de aprendizagens; que ao expor (parcialmente) os
conhecimentos, os alunos estejam apendendo. Enfim, os que
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participam ativamente do processo usam diversas fungdes ce-
rebrais simultaneamente, o que lhes permite aprender mais e
significativamente.

Os jogos, entretanto, ndo s&o um fim, mas um meio, mais uma
ferramenta pedagodgica facilitadora no processo de ensino-aprendiza-
gem. E mais um subsidio que facilita a interag&o entre os alunos, propor-
cionando-lhes melhor oportunidade na construcao do conhecimento.

Portanto, acreditando na eficacia das oficinas e nas dindmicas
em sala de aula, acredita-se que os discentes melhorem sua eficiéncia
na leitura e compreenséo de texto, e género textual noticia, que servira
como corpus para o trabalho em tela, classificado como expositivo, por
ser aquele em que se dao explicacdes dos fatos e como eles acontecem.

Foram propostas 5 oficinas pedagégicas, de 3 aulas cada,
totalizando 15 aulas, em 4 equipes de 5 estudantes e 1 de 7, num
periodo de 5 semanas, proporcionando interagao entre eles com o
objetivo de assimilar os contelidos de forma pratica. Acreditamos que
o aluno, dessa forma, se sinta coparticipante na construcao do co-
nhecimento. Ao fim de cada oficina, pensamos ser importante realizar
uma atividade avaliativa, de forma individual, a partir da qual seréo
tomadas decisdes a respeito no nivel de conhecimento no que con-
cerne a coesao e a coeréncia textuais.

A primeira oficina, Conhecendo o Género Noticia, sera sobre
o reconhecimento do género noticia, suas caracteristicas, aspectos
multimodais, suportes nos quais esse género € veiculado, além de
uma explanagéo sobre a diversidade de géneros textuais veiculados
no jornal. Para auxiliar na assimilagdo do contetdo, em 3 aulas, se-
rao usados suportes como exemplares de noticias em papel oficio A4,
quadro branco e jornais impressos. As atividades desta oficina podem
ser de varias formas, a saber: questdes do tipo multipla escolha, de
associacao e de lacunas.
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Na segunda oficina, propusemos uma atividade ltdica denomi-
nada Roleta do Lide, cujo objetivo € identificar as partes componentes
do lide. O jogo'® é composto de um tabuleiro, dividido em 5 partes, em
cada uma das quais sao escritos 0s pronomes interrogativos quem,
como, quando, onde e 0 qué — questionamentos subjacentes as res-
postas constituintes no lide.

Na terceira oficina, em 3 aulas, sera utilizada uma atividade
ludica que consiste num jogo denominado Trilha da Substituicao
Gramatical™ cujo objetivo é perceber a continuidade tematica me-
diante a utilizagdo de pronomes e advérbios que remetem anafori-
camente a um referente.

Na quarta oficina, em 3 aulas, sera explanada a coeséao refe-
rencial, que é obtida pela utilizagdo de nomes genéricos, sindnimos e
hiperénimos. Utilizaremos, nessa oficina, o jogo Trilha da Substituigao
Lexical® o qual consiste de uma trilha de 48 “casas”, um tabuleiro, 1
dado, 4 pinos cujas cores sao azul, amarelo, vermelho e verde, 12 en-
velopes cada uma com uma questao de multipla escolha, escrita em 1
cartao e que é retirada a medida que o nimero do dado recai sobre a
“casa” em que ha um ponto de interrogagao.

A guinta oficina, que seré realizada em 3 aulas, abordara a coe-
sdo sequencial, em que sera estudado o valor seméantico das conjun-
¢Oes, destacando sua importancia para a coeréncia textual. A atividade
lidica para este momento sera um jogo denominado Roleta das Co-
nexdes, cujas particularidades serdo abordadas na oficina em foco.

18 Mais informagdes sobre o jogo serao detalhadas nas oficinas.
19 Nas oficinas, serdo explanadas a respeito dessa atividade ludica.
20 Detalhes desse jogo serao explanado nas oficinas.
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Quadro 1 - Plano da primeira oficina — Conhecendo
as particularidades do género noticia

Situacao de - - s
aprendizagem Habilidades Estratégias Recursos Avaliacéo
Oficina 1: Identificar caracte- | Conversagdo sobre | Jornais impressos, | Os estudantes
apresentagdo risticas inerentes | 0 género noticia. | exemplares de serdo observados
de exemplares a0 género noticias | pistribuiao de noticias impressos | se conseguem
de noticias jornais impressos | &M Papel A4, apreender as

tabuleiro, trilha,
dado, cartoes,
roleta, envelope.

partes constituin-

para identificagao S
tes da noticia.

dos diversos
géneros textuais
constantes no
suporte.
Distribuicao de
exemplares do
género noticia para
cada estudante

Fonte: elaborado pelo autor (2021).

Nesta primeira oficina, os estudantes mantém contato com o jor-
nal, suporte que abriga diversos géneros textuais, como editorial, artigo
de opinido, palavras cruzadas, tirinhas, reportagens, horéscopo, noti-
cias, dentre outros. A partir de uma perspectiva sociodiscursiva, sao
observadas as caracteristicas do género textual noticia sob a ética do
leitor, tentando, a partir dos conhecimentos prévios, sejam eles linguis-
ticos ou extralinguisticos. Particularmente, para melhor compreender o
sentido do texto, langamos méao do estudo das relagoes logico-discur-
sivas. Ao analisarmos o texto sob a ética do produtor textual, através
de sua contribuicao para a interacdo sociodiscursiva da linguagem,
sdo analisados recursos linguisticos, como escolha lexical, tamanho
da fonte, utilizagao de tempos verbais e imagens.
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Quadro 2 - Plano da segunda oficina — Conhecendo o Lide

aﬁ:‘:: d%::g(:aem Habilidades Estratégias Recursos Avaliacao
Oficina 2: Identificar carac- | Conversagéo Cartoes, roleta, 0s estudantes
Compreendendo | teristicas do lide | sobre a impor- envelope. serao observados
as caracteris- tancia do lide em Se conseguem
ticas do lide uma noticia. apreender as
Distribuigdo de caracteristicas

exemplares do
género noticia
para identifica-
¢ao do lide.
Utilizagao do jogo
Roleta do Lide

do lide.

Fonte: elaborado pelo autor (2021).

Essa oficina visa, de forma mais especifica, ao conhecimento
da constituicdo do lide, sua importancia para a veiculacdo dos fatos
mediante respostas aos questionamentos implicitos nas perguntas o
qué, quem, quando, onde, como e por qué.

Quadro 3 - Plano da terceira oficina — Coesao

Referencial por Substituicdo Gramatical

Situacao de - - L
aprendizagem Habilidades Estratégias Recursos Avaliacao
Oficina 2: Identificar ele- Organizagao Papel-cartdo, 4 Nessa atividade

Estudando coesao | mentos coesivos | da turma em pinos, 5 dados, lidica, sao
por substituicdo | (pronomes e 5 equipes; 60 envelopes, 60 | analisadas as

gramatical

advérbios)
responsaveis
pela substituigao
do referente;

Apresentagao e
realizagao do jogo
Trilha da Substi-
tuicdo Gramatical;
Organizagao do
tempo para a rea-
lizagdo dos jogos.
Explanagdo dos
contetidos ap6s

a divulgagao

dos gabaritos.

cartoes, 1 caixa
de papeldo.

possibilidades
do emprego
dos pronomes
e de advérbios
na substituicéo
do referente.

Fonte: elaborado pelo autor (2021).
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Essa oficina nos permite refletir a respeito do emprego dos ele-
mentos coesivos (pronomes e advérbios) que sao utilizados para fazer
remissao a um referente, de modo a comunicar a manutencao temati-
ca. Sendo assim, para evitarmos uma repeticao desnecessaria, faze-
MOSs Uso de recursos coesivos para que o texto se torne mais claro. Se-
ria mais cansativo se, ao contrario, tivéssemos que repetir o referente.

Quadro 4 - Plano da quarta oficina — Coesao
Referencial por Substituicdo Lexical

Situacao de - - _—
aprendizagem Habilidades Estratégias Recursos Avaliacéo
Oficina 2: Identificar ele- Organizagao Papel-cartdo, 4 Nessa atividade

Estudando coesao | mentos coesivos, | da turma em pinos, 5 dados, lidica, sao
por substitui- (hiperénimos e 5 equipes; 60 envelopes, 60 | analisadas as
¢ao lexical nomes genericos) | Apresentagao ¢ | Cartoes, 1 caixa | possibilidades

responsaveis
pela substituigao
do referente;

realizacao do jogo
Trilha da Substi-
tuigdo Lexical;
Organizagao do
tempo para a rea-
lizagdo dos jogos.
Explanagdo dos
contetidos ap6s

a divulgagao

dos gabaritos.

de papeldo.

do emprego dos
hiperonimos e
nomes genéricos)
na substituicdo
do referente.

Fonte: elaborado pelo autor (2021).

Nessa atividade ludica, percebemos a importancia da aquisicéo
de vocabulario mediante a leitura de pequenos trechos de noticias.
A semelhanca da oficina 2, propusemos a realizacdo de uma ativida-
de ludica que pudesse abranger o emprego de elementos coesivos
mantenedores da continuagdo tematica através de hiperénimos e no-
mes genéricos na substituigdo do referente. Isso pode auxiliar na com-
preensao textual uma vez que o texto se nos mostra mais esclarecedor.
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Quadro 5 - Plano da quinta oficina — Coesao sequencial

Situacéo de - - .
aprendizagem Habilidades Estratégias Recursos Avaliagao
Oficina 2: Identificar Organizagdo Papel-cartéo, Nessa atividade
Estudando coesdo | elementos da turma em cartoes, roleta, lddica, sao anali-
através do empre- | coesivos através | 5 equipes; envelope. sadas as possibili-
go dos conetivos. | de conjuncdes. | Apresentagdo dades do emprego
Empregar e realizagdo do dos hiperonimos e

corretamente 0s
elementos coe-
sivos, utilizando
conectivos.

jogo Roleta das
Conexdes;
Organizagao do
tempo para a rea-

lizagdo dos jogos.

Explanagdo dos
conteddos ap6s
a divulgacao
dos gabaritos.

nomes genericos)
na substituicdo
do referente.

Fonte: elaborado pelo autor (2021).

A ludicidade presente nessa oficina nos permite uma maior

familiaridade com a coeséo e a coeréncia textuais, ja que o contato
com o estudo do sentido dos conetivos se da de forma mais des-
contraida, em interagdo com os estudantes. Os trechos de noticias
refletem situacdes atuais e reais de uso da lingua, o que permite
compreender melhor o mundo nos dias de hoje. Outrossim, essa
atividade ludica provoca no leitor um olhar critico sobre o que esta
subjacente ao que esta sendo lido.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Levando-se em consideragao que os baixos niveis de proficién-
cia, tanto nas avaliagbes internas quanto nas externas, o estudo da
coesdo e da coeréncia pode minimizar problemas referentes a com-
preensao textual do género noticia e, acreditamos também ser possivel

132



estender a outros géneros textuais, pois sabemos que os textos séo
uma tessitura, um encadeamento de elos formando um todo coerente.

Nesse sentido, o aluno que alcanca a proficiéncia na coesao
referencial sera capaz de compreender as ocorréncias de anaforas, ca-
taforas, as hiperonimias, as hiponimias, as nominalizagbes, os homes
genéricos e elipses numa leitura mais aprofundada.

Do mesmo modo, sabendo o aluno dos valores seméanticos dos
conectivos em diferentes contextos, tera condigdes de compreender
melhor a coeréncia local, colaborando para a coeréncia geral, forman-
do um todo significativo.
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1. INTRODUCAO

Este artigo discorre sobre o ensino-aprendizagem de leitura a
partir de géneros textuais tendo um olhar atento a Matriz de Referéncia
de Lingua Portuguesa no SAEPE, mais precisamente dos descritores
pertencentes ao dominio “Estratégias de leitura” e o reconhecimento
da abordagem dos géneros textuais como pratica social.

Partimos, nesta pesquisa, do pressuposto de que “géneros sdo
formas de vida, modos de ser. S&o frames para a agéo social. S&o
ambientes para aprendizagem” (BAZERMAN, 2011b, p. 23). Preten-
demos, portanto, compreender as estratégias utilizadas no ensino de
géneros, como se da o desenvolvimento de competéncias e habilida-
des leitoras, pois acreditamos que o trabalho com géneros textuais
nao deve ser visto como uma atividade secundaria, sem apreender sua
forma significativa, impossibilitando, assim, aos estudantes um contato
transformador no que se refere a proposta de trabalho com género
textual como agéo social.

Utilizamos como base tedrica a definicao de género em Bazer-
man (2005; 2011; 2015); a posigcao de Miller (2009), que aponta o “gé-
nero como forma de acéo social”, a abordagem de géneros textuais no
ensino de Lingua de Marcuschi (2008) e as contribuigoes de Amy Devitt
(2004;) na aplicabilidade do ensino de género. Contamos também com
as contribuicdes de Solé (1998), Street (2014) e Kleiman (1998, 2003,
2005, 2007) no que concerne aos estudos de leitura e letramentos.

A rota metodoldgica foi organizada nas seguintes etapas: a ca-
racterizagdo da pesquisa e dos agentes envolvidos: pesquisa-agao
por acreditarmos no didlogo entre teoria e pratica sendo os agentes
(professores e estudantes) parte fundamental deste construto; a coleta
de dados a partir da aplicacédo de questionarios, para professores e
estudantes, corpus também composto por itens oriundos de amostras
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da avaliagao externa de LP (SAEPE) dos anos 2010-2015 e a andlise da
Matriz de Referéncia do SAEPE como documento norteador da prética
pedagdgica, além da elaboracéo de oficinas.

Em nossa analise procuramos acentuar as mais importantes
contribuigcbes e implicagdes da pesquisa para os futuros estudos no
campo do ensino-aprendizagem de leitura a partir de géneros, ousan-
do ainda apontar sugestoes para a continuidade e ampliagao deste es-
tudo contribuindo para o desempenho socioeducativo dos estudantes.

2. GENEROS TEXTUAIS

Procuramos, a partir dos estudos retéricos, compreender como
a analise de géneros no eixo leitura pode instigar a percepcao de que
0 ensino de género para recepgao ndo deve servir como pretextos
para atividades de interpretacdo, mas como construto social a partir
da compreensdo de sua funcionalidade, flexibilidade e dinamicidade,
resultando em um ensino-aprendizagem significativo.

2.1 Estudos retoricos de género

Compreender géneros como préticas sociais é identificar seu
carater mutavel, sua dinamicidade, flexibilidade, poder de adequar-se
as necessidades de seus interlocutores, reestruturando-se, modifican-
do-se em didlogo constante com as agdes sociais, pois as relacdes
entre situagcoes e géneros sao reciprocas e dinamicas (DEVITT, 2004).
Assim, a compreensao do género, a partir da analise de seu contexto
social, viabiliza a reflexdo acerca de sua importancia frente as situa-
¢Oes vividas por seus usuarios, possibilitando-os uma maior partici-
pacao social baseada na criticidade e compreensado de mundo. Pois,
segundo Bazerman:
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Géneros nao sao apenas formas. Géneros séo formas de vida,
modos de ser. S&o frames para a agéo social. Sao ambientes
para a aprendizagem. Sao os lugares onde o sentido é cons-
truido. Os géneros moldam os pensamentos que formamos e
as comunicagoes através das quais interagimos. (BAZERMAN,
2011b, p. 23, grifo nosso).

O conceito de géneros ou 0s varios conceitos apresentados
por Bazerman (2011) remetem a uma reflexdo de como os géneros
sao compreendidos. E diante desta abordagem podemos indagar:
sera que os géneros vivenciados nas aulas de Lingua Portuguesa
sao vistos como formas de vida? Sao, de fato, frames para a agao
social? Diante da relevancia destes questionamentos, a concepgao
de Bazerman (2011), segundo nossa analise, explicita, ratifica, o que
foi dito anteriormente, a necessidade de trabalhar géneros dentro de
uma perspectiva social, em que o agente/estudante transforma sua
vida, a medida que os vivencia e passa a utiliza-los como ferramenta
de compreensao e interagao social.

Nao trabalhar género nas aulas de LP pode ser visto, possivel-
mente, como anulacao de possibilidades de transformagao socioedu-
cacional. Nao defendemos, logo, a importancia do ensino de género
como processo de didatizacdo, apenas, mas como necessidade real
de interacgao, visto que n&o pretendemos analisar sua aplicacao dentro
de uma perspectiva de instrumento avaliativo do SAEPE, mas como
estratégia pedagogica significativa da aprendizagem nas aulas de LP,
pois “0s géneros, da forma como s&o percebidos e usados pelos indi-
viduos, tornam-se parte de suas relagdes sociais padronizadas, de sua
paisagem comunicativa e de sua organizagao cognitiva” (BAZERMAN,
2011b, p.28). Portanto, mesmo nao sendo a referéncia de Bazerman,
aqui, sobre o ensino explicito de género, sentimos a necessidade de
fazermos um paralelo sobre a possivel contribuicdo para a formagéao
cidada do educando se destacarmos os aspectos dindmicos, sociais
e ideolégicos do género, oportunizando aos estudantes a capacidade
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de explicar, explanar, analisar e criticar o género, ou seja, vivé-lo nao sé
em seu contexto social, mas também, na sala de aula.

Segundo nossa andlise, faz-se necessaria a compreensao “do
que acontece com o género, porgue o género é o que €, perceber os
multiplos fatores sociais e psicoldgicos com o0s quais Nossos enuncia-
dos precisam dialogar para serem mais eficazes” (BAZERMAN, 2011b,
p.29). Dentro dessa visdo, ha um direcionamento de como escolher os
géneros a serem lidos, compreendidos e produzidos pelos estudantes
(nosso foco compreensao leitora).

Sendo assim, promover a vivéncia destes géneros no ambiente
escolar, garantindo o dialogo com as experiéncias prévias e futuras do
educando no que concerne ao ensino-aprendizagem de géneros, nos
permite entender a partir da fala de Marcuschi que a “atencao nao se
volta para 0 ensino e sim para a compreensao do funcionamento social
e histérico, bem como sua relagdo com o poder” (2008, p. 153). Diante
disso, indagamos sobre qual é o lugar do género nas aulas de Lingua
Portuguesa? Questionamento que nos inquieta e exige uma resposta
diante da analise desenvolvida em nossa pesquisa.

Miller (1994) define género como “agbes retdricas tipificadas
baseadas em situagoes recorrentes”. E essa definicao possibilita com-
preender que devemos considerar a comunidade a qual estamos inse-
ridos, tendo um olhar atento as situagbes recorrentes que fazem surgir
0s géneros que moldam a maneira como os individuos reconhecem e
respondem a essas situacdes. Miller, ainda acrescenta:

O que aprendemos quando aprendemos um género nao é ape-
nas um padrao de formas ou um método para realizar nossos
propositos. Aprendemos, e isto é o mais importante, quais pro-
positos podemos ter [...]; para os alunos, os géneros servem
de chave para entender como participar das acées de uma
comunidade. (2009, p. 45, grifo nosso)
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Essa convicgao da autora evidencia o carater social do género
e tomamos, em nossa pesquisa, o destaque feito na citacao de Miller,
como uma motivagéo para a pratica eficaz do ensino de género em
sala de aula, mesmo compreendendo que ela foca mais a agéo de fa-
zer géneros e menos a de compreender e ensina-lo de forma explicita.

E ao mesmo tempo em que nos propomos a este olhar, procura-
mos entender o que Miller (2009) quis dizer, ao mencionar que 0s géne-
ros servem de chave para os alunos compreenderem como participar
das acdes de uma comunidade. E chegamos a uma conclusao de
que, a medida, que o aluno se apropria do género como acao social,
ele desenvolve sua criticidade frente a sua participacao em sociedade,
nao sendo isso possivel, se 0 ensino de género se pauta, unicamente,
pela dimensdo de sua forma, restringindo o conhecimento do aluno a
classificacao, caminho, muitas vezes, percorrido pela escola por ser
mais facil, ou seja, uma analise estrutural do género, fugindo das di-
mensoes mais significativas que sao o contexto e o social. Vejamos o
que diz Marcuschi quanto a classificagao (2008, p. 159):

Os géneros textuais sdo dinamicos, de complexidade variavel e
ndo sabemos ao certo se é possivel conta-los todos, pois como
sdo sdcio-historicos e variaveis, ndo ha como fazer uma lista
fechada, o que dificulta ainda mais sua classificagdo. Por isso é
muito dificil fazer uma classificacao de géneros. (...) A tendéncia
hoje € explicar como eles se constituem e circulam socialmente.

Podemos observar que, conforme o autor, ha uma complexidade
em nomear 0s géneros, ou seja, classifica-los, acentuando a eficacia da
compreensao de sua funcionalidade social. Mais adiante teremos uma
discussao a respeito da aplicabilidade dos descritores D12 e D13, per-
tencentes a Matriz de Referéncia, que tratam da classificacéo e fungéo,
respectivamente. O trecho mencionado por Marcuschi (2008), permite
fazer uma anélise mais detalhada a respeito da aplicacéo destes descri-
tores, visto que “as distingbes entre um género e outro nao sao predomi-
nantemente linguisticas e sim funcionais” (MARCUSCHI, 2008, p. 159).
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Verificamos, diante do exposto, que trabalhar género tendo
como foco apenas a forma é anular o poder sociopolitico que o género
tem, mediante sua funcionalidade. N&o é a classificagcéo do género que
ird garantir um acréscimo na diversidade de género compreendida pelo
aluno, pois os géneros mudam a toda hora, adaptam-se aos contextos
diarios, resultam da necessidade dos agentes e, consequentemente,
de sua fungao. Entao, contribuir para o desenvolvimento de habilida-
des e competéncias ligadas a géneros e de seu repertério é possibilitar
a inclusao social dos estudantes que, fora do contexto escolar, nao se
deparam com determinados géneros que circulam na sociedade.

Nos Estudos Retéricos de Género (ERG) ha uma resisténcia
quanto ao ensino explicito de géneros, como sabemos, alegando que
a didatizagdo do mesmo ocasiona a descaracterizagao de sua fungao
social. Porém, Devitt nos assegura que:

A defesa do ensino explicito de género apoia-se em dois con-
juntos de argumentos: um é dar acesso as agoes genéricas a
estudantes marginalizados socialmente e outro é favorecer a
percepgao dos propdsitos dos géneros e seus potenciais efei-
tos ideolégicos (DEVITT, 2004, 2009; FLOWERDEW, 2002 apud
BEZERRA e REINALDO, 2012, p. 78).

Acreditamos que os ERG é nossa fundamentagao teérica macro
no que concerne ao estudo e ensino de géneros, mesmo tendo um ca-
rater desafiador, a utilizacéo desta teoria no ensino explicito de género,
reafirmamos, pois, essa teoria ndo defende esta ideia, o trabalho com
género é direcionado para as praticas sociais e nao para o trabalho em
sala de aula, porém Devitt, tedrica pertencente aos ERG, nos direciona
para o construto do ensino explicito de géneros, fortalecendo, assim,
nossa escolha. E nosso interesse auxiliar estudantes a desenvolver seu
senso critico, propiciar um pensar reflexivo, e Bazerman (1994, p. 133)
reforca essa opgao explicitando que “os géneros nos ajudam a criar, re-
conhecer, habitar e agir em momentos de oportunidade e significancia”.
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Os ERG instigam, mesmo de forma implicita, estudantes a re-
fletirem com criticidade sobre os géneros. Segundo Reiff e Bawarshi
(2013, p. 214):

O panorama de Devitt sobre as abordagens pedagogicas cor-
responde as concepgdes de aprendizagem de géneros aplica-
das a educagéo bésica, como proposta por Marilyn Chapman:
aprender géneros, aprender através de géneros e aprender
sobre géneros - isto é, 0 ensino de géneros como estratégias
retoricas, como processos e como ferramentas ou recursos
culturais. (grifo nosso).

2.2 Géneros textuais no ensino
de Lingua Portuguesa

O ensino de LP que instiga o desenvolvimento critico do estu-
dante exige a utilizagdo de género textual como ferramenta pedagégi-
ca, fugindo da concepcao antiga de que ensinar LP era propiciar aos
estudantes o conhecimento (ou reconhecimento) das regras gramati-
cais, de funcionamento da variedade linguistica de prestigio. Hoje ja
nao cabe ao ensino de LP o seu desenvolvimento dentro da perspecti-
va mencionada, e o que pode contribuir significativamente é o uso do
género textual como ferramenta de ensino-aprendizagem, ratificando
esta possibilidade, vejamos o que diz BEZERRA (2005, p. 41):

O estudo de géneros pode ter consequéncia positiva nas aulas
de portugués, pois leva em conta seus usos e fungdes numa
situagao comunicativa. Com isso, as aulas podem deixar de ter
um carater dogmético e/ou fossilizado, pois a lingua a ser es-
tudada se constitui de formas diferentes e especificas em cada
situacao e o aluno podera construir seu conhecimento na inte-
racao com o objeto de estudo.

Levando em consideragéo as palavras de Bezerra, é possivel
obter contribuicdes significativas no ensino-aprendizagem de LP a
partir do género, visto que “o trabalho com géneros textuais &€ uma
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extraordinaria oportunidade de lidar com a lingua em seus mais diver-
S0S usos auténticos no dia a dia. Sado muitos os tedricos que defendem
o ensino de LP com carater significativo de contribuicdo social dentre
eles Bazerman (2011c, p. 40-41) que diz:

Alguns acham que o ensino de lingua equivale a ensinar a lin-
gua propriamente. Eu penso que o ensino de lingua consiste em
ajudar o aluno a se tornar um tipo de usuario mais habilidoso,
flexivel e versétil da lingua escrita e falada; trata-se, portanto,
do desenvolvimento linguistico do aluno através da interagéo
em diversos contextos com tarefas que representam variados
desafios. Portanto, ensinar uma lingua é ensinar uma arte as
pessoas (grifo nosso).

Em outras palavras, € dotar de significado o ensino de lingua
em que o estudante possa sentir-se motivado na busca de com-
preensado do seu entorno. E acreditamos que através do ensino de
género, esse significado seja ainda mais auténtico, j& que os géne-
ros surgem nos contextos sociais em que os alunos estao inseridos.
Mesmo no ambito escolar, faz-se possivel, ou ndo, uma abordagem
de género responsavel pelo ensino de lingua Portuguesa mais critico.
Miller (2011, p.48) pensa “que uma abordagem de géneros sugere
ao professor ou ao educador uma maneira de planejar o curriculo.”
Esse planejamento deve evidenciar as escolhas dos géneros que
dialoguem com a realidade do educando contribuindo assim, como
construto de uma prética pedagdgica dotada de significados. Essa
afirmativa vem ratificar nossa ideia.

Acreditamos ser importante, neste tépico, frisar um trecho da
BNCC (2016, p. 335) que diz partir nesta fase do “pressuposto de que
os/as adolescentes ja conhecem e fazem uso de uma gama variada de
géneros que circulam nos campos de atuagéo de praticas cotidianas,
literarias, politico-cidadés, investigativas.” Frente a esta afirmativa nossa
pesquisa apresenta uma analise dos géneros conhecidos por estudan-
tes do 9° ano, correspondentes aos campos mencionados na BNCC.
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2.3 Suporte e género

A distincdo entre suporte e género ja foi objeto de muita discus-
sdo. J& foi inclusive uma inquietagdo de Marcuschi (2003, p. 24) ao
definir outdoor como suporte:

Trata-se de um suporte e ndo de um género. [...] em alguns mo-
mentos eu o classifiquei como género, mas dada a diversidade
que esse “suporte” veio assumindo guanto aos géneros que
alberga e quanto a fungdo desses géneros, eu o classifico hoje
como suporte. [...]

Diante do exposto podemos inferir que néo é tao simples distin-
guir o suporte e o género. O préprio Marcuschi, com toda sua autori-
dade, reavalia sua classificagéo, mediante uma anélise mais detalhada
de como seria classificado o outdoor, como suporte ou género. O rela-
to acima, nos remete a uma reflexdo acerca de uma das indagagoes de
nossa pesquisa: qual a importancia da compreensao do conceito de
suporte na compreenséo do género? Questao ainda ndo tdo bem dis-
cutida nos estudos de géneros, mas abordada por Marcuschi (2010,
p. 22) quando diz: “havera casos em que sera o proprio suporte ou o
ambiente em que os textos aparecem que determina o género presen-
te.” O linguista ainda acrescenta:

N&o se trata de fazer uma classificagdo de suportes, mas de
analisar como eles contribuem para selegéo de géneros e sua
forma de apresentacao. Seria interessante observar como des-
de a antiguidade os suportes textuais variavam, indo das pare-
des interiores de cavernas a pedrinha, a tabuleta, ao pergami-
nho, ao papel, ao outdoor, para finalmente entrar no ambiente
virtual da Internet. (MARCUSCHI, 2003, p. 1)

Considerando a concepg¢ao de Marcuschi, acreditamos que
¢ de extrema importancia que nas aulas de LP possamos dispor
de diferentes suportes que viabilizem a pratica pedagogica com
géneros, fazendo com que o aluno, mediante a manipulagédo do
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suporte, possa identificar quais os diversos géneros que habitam
ali, promovendo a leitura compreensiva dos aspectos e dialogos
existentes entre suporte e géneros.

Contribuindo, para a nossa discussao, Marcuschi (2003, p. 11)
apresenta a nogao de suporte com a ideia de um “portador do texto”,
entendido como “um locus fisico ou virtual com formato especifico que
serve de base ou ambiente de fixacdo do género materializado como
texto”. Sendo essa a definigdo de suporte, reiteramos sua importancia
na circulagdo e propagacao do género. E ndo poderiamos abordar gé-
nero sem reverberar sobre suporte, dando-nos uma amplitude quanto
aos aspectos que compdem o género e sua compreensao.

Acreditamos ser pertinente, levantar uma problematica acerca
do suporte prova do SAEPE, que, por sua vez, agrega uma diversidade
de textos que se configuram em géneros distintos. O suporte prova?'
apresenta particularidades quantos aos géneros agregados, ou seja,
nés temos os enunciados de questdes, as proposicdes, consequente-
mente o0 gabarito, além dos géneros materializados em textos verbais
ou nao-verbais. Essa é a configuragdo de uma prova, mas a regulari-
dade da prova do SAEPE, a diferencia das demais desenvolvidas por
professores, visto que, a mesma apresenta os mesmos enunciados de
questdes, sendo apenas os textos diferentes.

Bezerra (2006) observa que é complexa a relagao entre os géne-
ros e 0s suportes nao podendo ser concebida de forma hierarquizante.
O suporte, algumas vezes, pode assumir uma posicao de surpreendente
centralidade. Assim, assumimos, aqui, a compreensao de que estudar
género desassociado ao suporte, configura uma imaturidade no estudo
de género, principalmente no que concerne a aplicabilidade desse estu-
do no ensino-aprendizagem que tem como objetivo o desenvolvimento
de habilidades e competéncias de leitura na educagéo basica.

21 Consideramos a prova do SAEPE como suporte, mesmo sabendo que ela pode ser clas-
sificada como género ja que atende a propdsitos definidos.
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3. LETRAMENTO E GENERO TEXTUAL

Compreendemos o letramento como indispensavel ao trabalho
com géneros, ressignificando o ensino de Lingua Portuguesa, que néo
deve ser alicergado em praticas pedagdgicas mecanicas, artificiais e
descontextualizadas.

Além disso, focaremos no género como agao social tendo como
base o eixo leitura, justificando a escolha de um dos tépicos que des-
taca o estudo de género como género para recepgao?.

3.1 Letramentos: desenvolvimento
de competéncias e habilidades

O letramento, aqui, é visto como aprendizagem dotada de sig-
nificado que capacita o sujeito a interagir criticamente em sociedade.
Assim, a definicao de Soares (1998, p.72) ao dizer que “letramento nao
¢ puro e simplesmente um conjunto de habilidades individuais; é o con-
junto de praticas sociais ligadas a leitura e a escrita em que os individuos
se envolvem em seu contexto social”, corrobora com as ideias defendi-
das nesta pesquisa, no tocante ao estudo de letramento, que discute a
necessidade do letramento como pratica social e n&o instrumento de
decodificagdo de simbolos linguisticos que escravizam o sujeito tornan-
do-o passivo diante das agdes sociais nas quais esta inserido.

O letramento ¢é capaz de promover o desenvolvimento de com-
peténcias e habilidades que garantem a interagdo socioeducativa do
agente/estudante, sendo a capacidade leitora uma das principais com-
peténcias desenvolvidas. Vejamos o que consta na revista pedagdgica
do SAEPE sobre competéncia e habilidade:

22 Compreendemos aqui género para recepgao aqueles géneros que nao necessariamente
precisam ser produzidos por alunos, mas compreendidos a partir da leitura dos mesmos.
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A Matriz de Referéncia tem, entre seus fundamentos, os concei-
tos de competéncia e habilidade. A competéncia corresponde
a um grupo de habilidades que operam em conjunto para a
obtencéo de um resultado, sendo cada habilidade entendida
como um “saber fazer” (PERNAMBUCO, 2013 grifo do autor).

O ensino de LR, atualmente, vem superando a tendéncia tradicio-
nal conteudista que apresentava um carater sistematico. Dentro das no-
vas propostas elencadas pelos PCN (2012), base para a construgao da
Matriz de Referéncia, a viséo interacionista da linguagem abre espaco
para o desenvolvimento de competéncias e habilidades, permitindo ao
estudante uma aprendizagem que associa os conhecimentos linguisti-
c0os aos conhecimentos de mundo ou leitura de mundo. Assim, as com-
peténcias e habilidades exigidas pela Matriz de Referéncia de Lingua
Portuguesa dialogam com os PCN e buscam nortear o trabalho docente.

Disponibilizar o ensino-aprendizagem de LP no letramento “é
ter como propdsito apresentar aos alunos as praticas formadas cul-
turalmente de fazer-sentido no texto e de textos” (BAZERMAN, 20114,
p.129). O fazer-sentido é a grande chave para a eficacia do letramento,
os estudantes necessitam compreender ou encontrar significados nas
préaticas pedagdgicas a eles propostas, pois, assim, o desenvolvimen-
to critico é acionado e o resultado € um fazer pedagogico transforma-
dor. O aluno n&o deve, portanto, se limitar a compreenséo de um texto
identificando, apenas, sua tematica e abstraindo dele informacdes ex-
plicitas, essa nao é uma pratica significativa de letramento.

No entanto, a partir dos textos propostos, cheios de significa-
dos, que dialogam com o contexto do aluno, permitindo que ele possa
inferir sua fungéo, importancia, papel social, tematica, publico-alvo, ele
chega a compreender gue o género é uma ferramenta que viabiliza sua
compreensao de mundo, tornando-o critico, inalienavel, social e politi-
o, construto necessario para sua participacdo em sociedade.
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3.2 Compreensao leitora de géneros

A medida que nos deparamos com os diversos géneros e nos
apropriamos deles através da compreensao leitora passamos a ter,
dentro de nossas necessidades, a competéncia de usa-los como agéo
transformadora das situagdes que nos circundam. Compreender gé-
neros textuais é possibilidade real de interagao social. E a potencializa-
¢ao do nosso papel na sociedade, configurando mudancas.

Bazerman (2015) € extremamente claro acerca da real funcio-
nalidade do género e ratifica a importancia de vivencia-lo como agao
social, real e transformadora, vejamos:

N&o sd conhecemos o0 género, como sabemos o que podemos
dizer por meio dele e como fazé-lo funcionar. Mais do que isso,
com a experiéncia no trabalho com o género, passamos a
conhecer a variedade de situagdes nas quais podemos usa-lo e
as formas como ele pode servir para transformar ou desenvolver
determinadas situacoes. (BAZERMAN, 2015, p. 44, grifo nosso)

Sabemos que Bazerman néao defende o ensino explicito de
género, mas buscamos, aqui, compreender o que ele chama de “ex-
periéncia no trabalho com género” como o ensino propriamente dito
de género, ou seja, o foco nao é conhecer géneros, classificando-os
através de forma e contelido, mas saber utiliza-lo como instrumento
funcional na perspectiva social.

Levando esse conceito para a sala de aula, podemos inferir que
a partir da andlise dos géneros o aluno passa a compreender em quais
situagbes cabem determinados géneros. E essa inferéncia aqui mencio-
nada, é compreendida como resultado de estratégias de leitura que pos-
sibilitam um olhar amplo acerca do ensino-aprendizagem de géneros.

Consideramos como estratégias de leitura: o conhecimento de
mundo; a predigao de conteldo; a finalidade; o suporte do texto; con-
texto; retomadas textuais; informacdes comparativas; levantamento de
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hipéteses; compreensao do titulo; identificacdo de interlocutores den-
tre outras. Desenvolver essas estratégias nas aulas de Lingua Portu-
guesa, pode ser uma grande contribuigdo, nao necessariamente para
o ensino da lingua materna, mas uma atividade interdisciplinar que
configura uma ampliagéo de possibilidades de inclusdo social.

Trabalhar com género textual na perspectiva de agéo social é
(re)significar o ensino de LR pois “os géneros sdo modos de fazer coi-
sas” (BAZERMAN, 2015, p. 34-35). Ou seja, é efetivar um trabalho em
que o estudante é agente e participa ativamente do construto social ao
qual esta inserido. Estudar género nessa perspectiva ndo é modismo,
mas necessidade humana. E ter a possibilidade de compreender o
funcionamento da lingua e possibilidade de intervencao social, e ndo
apenas conhecer o cédigo linguistico e decodifica-lo, simplesmente.

Os Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa do Estado de
Pernambuco apresentam concepgodes de lingua e ensino que conside-
ram a importancia de trabalhar com géneros considerando que:

As préticas de leitura em aulas de Lingua Portuguesa devem
estar voltadas, principalmente, para o proprio aprendizado da
leitura, mas esse objetivo central ndo deve torna-las artificiais.
As préticas escolares devem aproximar-se, o mais possivel, das
praticas sociais, de modo a tornar a leitura uma atividade signifi-
cativa. Os estudantes devem estar em contato com bons textos,
textos reais, completos e situados. (PERNAMBUCO, 2012, p. 22)

E nessa perspectiva sobre praticas de leitura que buscamos
compreender sua aplicabilidade ao estudo de géneros textuais, ou
seja, “no que concerne as atividades de leitura e compreenséo, a es-
colha dos textos constitui uma tarefa das mais decisivas” (PERNAM-
BUCO, 2009, p. 64). E isso s sera possivel se o professor aplicar com
precisdo, adequando ao contexto do aluno, géneros textuais que ins-
tiguem tantos outros e dialoguem com as perspectivas sociais. Deve
ser evitada a “excessiva escolarizacdo das atividades de leitura” (PCN,
1998, p. 18) e € 0 género a ferramenta facilitadora da compreenséo
leitora com significados.
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Marcuschi afirma que “compreender exige habilidade, interacao
e trabalho” (2008, p. 230). Baseados neste pressuposto, propomos
dar subsidios para que a leitura e compreensdo possam ser cheias
de significados através do estudo de géneros textuais. Por isso, no
decorrer dessa discussao, sentimos a necessidade de nos aprofundar
nos estudos de leitura e compreensao, e assim buscamos a analise
de Koch (2014), Solé (1998) e Geraldi (2012), possibilitando maiores
contribuicbes a nossa pesquisa.

Koch (2014, p. 19) destaca que “na atividade de leitura, ativa-
mos: lugar social, vivéncias, relagbes com o outro, valores da comuni-
dade, conhecimentos textuais”. E possivel inferir que o conhecimento
ativado é o conhecimento prévio que o aluno apresenta, chamado por
ela de “bagagem sociocognitiva”. Na leitura do texto, dependendo de
qual género, é possivel, fazer inferéncias culturais, temporais, sociais,
todas baseadas nas pistas textuais em dialogo com as vivéncias do
aluno. Considerar o conhecimento do aluno é garantir maior durabili-
dade e qualidade na interagdo com o género compreendido.

Ja Solé (1998, p 24) supde “que o leitor seja um processador
ativo do texto, e que a leitura seja um processo constante de emissao
e verificacdo de hipéteses que levam a construcdo da compreensao
do texto e do controle desta compreensao”. Assim, trabalhar este con-
ceito de Solé é oportunizar ao aluno o desenvolvimento de controle da
propria leitura, antes atribuigdo do professor, esse controle comprova
ou n&o as diversas hipoteses levantadas antes da leitura propriamen-
te dita, durante e apos a leitura do texto. Isso se da, a medida que o
aluno se aventura na interpretagéo dos indicadores textuais e chega a
compreender o texto na integra.

E para concluir estas abordagens, Geraldi (2012, p 107) diz que:

(...) a leitura, por sua vez, é entendida como um processo de
interlocugéo entre leitor/ texto/ autor. O aluno — leitor n&o é pas-
sivo, mas o agente que busca significagdes. (...) Julgamos que
o professor, no processo de leitura de seu aluno, deve ser um
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interlocutor presente, que responde — pergunta sobre questoes
levantadas pelo processo que se executa.

Como podemos observar a concepcao de leitura apresentada
por Geraldi nos remete a importancia do professor no processo de
aquisicao da compreensao leitora do aluno. Nao cabe nesta aborda-
gem admitir a passividade do aluno frente ao género materializado
em texto, ou seja, 0s varios questionamentos instigados pelos textos
direcionam o olhar do aluno no tocante as respostas necessarias para
sua compreensao. E € possivel ver um desafio dentro desta perspecti-
va, que é o aluno desistir do texto por ndo o compreender. E quando o
professor entra como agente interlocutor e retoma, direciona e propicia
o continuar do aluno frente a necessidade de compreenséo leitora.

A preocupacéo neste topico é discutir leitura e compreensao
do género como pratica social, voltamo-nos, portanto, para a leitura
e suas aplicabilidades como é proposto por Marcuschi (2010, p. 37):

Como seria produtivo poér na mao do aluno um jornal diario
ou uma revista semanal com a seguinte tarefa: “Identifique os
géneros textuais aqui presentes e diga quais sdo suas carac-
teristicas centrais em termos de conteldos, composicéo, es-
tilo, nivel linguistico e propdsitos”. E evidente que essa tarefa
pode ser reformulada de muitas maneiras, de acordo com o
interesse de cada situacao de ensino. Mas € de se esperar que
por mais modesta que seja a andlise, ela sera sempre muito
promissora. (2010, p. 37)

A anélise de géneros contribuird para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades leitoras. Porém, para alcangarmos este
desenvolvimento, voltamos a acentuar a necessidade de tornar a pra-
tica em sala de aula significativa, se queremos que nossos estudantes
sejam leitores criticos com uma leitura cheia de sentidos, devemos
motiva-los nesse processo de ingresso e permanéncia.

Partindo do principio da motivacdo para ler, “nenhuma tare-
fa de leitura deveria ser iniciada sem que as meninas € meninos se
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encontrem motivados para ela, sem que esteja claro que lhe encon-
tram sentido” (SOLE, 1998, p. 91). E é a partir dos objetivos da leitura
estabelecidos que encontramos sentidos, dentre os listados por Solé:
ler para obter uma informag&o precisa; ler para seguir instrucoes; ler
para obter uma informacéo de carater geral; ler para aprender; ler para
revisar um escrito préprio; ler por prazer; ler para comunicar um texto
a um auditério; ler para praticar em voz alta; ler para verificar o que se
compreendeu; ler, ler e ler...podendo acrescentar: ler para compreen-
der o género e vivencia-lo.

3.3 Género para recepcao
e género para produgao

Em nossa pesquisa compreendemos o ensino de géneros a
partir da abordagem dos ERG e essa postura exige de ndés uma analise
mais aprofundada, pois propomos um (re)pensar no ensino-aprendiza-
gem de leitura a partir do estudo de géneros textuais nas aulas de LP
Cabe, portanto, refletirmos sobre: (1) é possivel ensinar género como
pratica social quando tratamos do eixo leitura? (2) ha respaldo tedrico
gue sustente a possibilidade de um trabalho com géneros como agéo
social nas aulas de LP, tendo como foco o eixo leitura? Essas indaga-
¢Oes nos inquietam e nos impulsionam a um caminho de pesquisa
gue vem ratificar o nosso pressuposto de que nem todo género deve
ser reproduzido, mas compreendido, ndo perdendo seu carater social
dentro e fora da escola.

Alguns tedricos sinalizam anélises pertinentes a este contexto,
no entanto, a priori se faz necessaria prudéncia, no tocante a este tema,
pois a ideia de géneros de recepgao e género para produgéo é uma
distingdo complexa e deve ser realizada com clareza. Nao devemos
ignoréa-la, mas atentar ao seu estudo.
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Sendo a leitura uma prética social, o professor precisa compreen-
der a proposta contida no eixo leitura trazida pela 22 versdo da BNCC
(2016, p.339), no que concerne as dimensoes interligadas nas praticas
de uso e reflexdo sobre géneros: tendo como um dos objetivos no en-
sino de LP “a compreenséo dos géneros lidos, com reflexdes sobre os
projetos de dizer implicados (leitor € leitura previstos) e os contextos de
circulagdo (autoria, época, esferas, intertextualidade, interdiscurso, ideo-
logias, dentre outros aspectos)”. Levando em consideragao a proposta
da BNCC, é necessario saber distinguir os géneros, além de ser funda-
mental que conhegamos o funcionamento tanto do género de producéo
quanto de recepgao?®, “tendo em vista que todos os textos se manifes-
tam sempre num ou noutro género textual, um maior conhecimento do
funcionamento dos géneros textuais é importante tanto para a produgao
como para a compreensao” (Marcuschi, 2010, p. 34).

Como visamos também a analise dos descritores pertencentes
ao dominio “Estratégias de leitura” e sua aplicabilidade na avaliagéo
de LP no SAEPE, é compreendido por nés que ha géneros aborda-
dos na prova para classificagao e identificacao de funcao que po-
dem ser caracterizados como géneros de recepcado. De acordo com
Bazerman (2011c, p. 63), “0 género ndo esta no texto em si, mas
nas percepgdes de seus usuarios (produtores e receptores)”. Além
disso, “o0 género é um fato social que se realiza segundo os interes-
ses desses usuarios, incluindo seu papel no uso e na construgao de
sentidos” (BAZERMAN, 2005, p.31).

Partimos do pressuposto de que ao compreendermos o géne-
ro dentro de sua fungéo é notorio o significado social contido nesta
dinamica, sem ser preciso produzi-lo. Parafraseando a BNCC (2016)
podemos afirmar que as competéncias de reconhecer, avaliar, com-
preender, comparar e identificar as fungdes sociais de um texto que

23 Compreendemos aqui género para recepgdo aqueles géneros que ndo necessariamente
precisam ser produzidos, mas compreendidos a partir da leitura dos mesmos.
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circula em esferas da vida social, inclusive naquelas de que os es-
tudantes nao participam diretamente, mas que tratam de temas que
afetam a vida coletiva, consideramos, aqui, como sindnimo de inclu-
sdo social, ou seja, mesmo o0 género que ndo seja produzido pelo
aluno, mas compreendido através da competéncia leitora, ele nao
perde seu carater social.

Digamos que, no campo da vida cotidiana, podemos citar o gé-
nero bula de remédio que, em um contexto social ou escolar, se faz
necessario a recepgao/ compreensao leitora e ndo, necessariamente,
a producao deste género.

Ha estudos que apontam géneros para recepgao e produgao,
nao utilizando essa terminologia, mas géneros de leitura e escrita (BE-
ZERRA, 2012). No SAEPE h& uma situagao distinta quanto a concep-
¢ao de género para recepcao e género para produgéo. O carater do
género presente na avaliagao externa vai permear como construto de
género para ser lido, compreendido. Mas ndo impede em outro con-
texto os géneros la abordados possam fazer parte de um construto de
produgao. Assim, ratificamos uma das mais fortes criticas que nossa
pesquisa apresenta, que é a de que nao deve ser o SAEPE o determi-
nante do fazer pedagdgico, pois ndo se deve ensinar género para o
SAEPE, mas vivencia-lo em seu contexto social, uma préatica que favo-
rece a preparacao do aluno para a vida escolar e extraescolar.

4. OLHAR SOBRE O SAEPE

N&o é pretensdo nossa dar énfase a avaliagdo do SAEPE, mas
compreendé-la a luz do didlogo avaliagao e curriculo, e o que fundamenta
nossa discussao € a abordagem do Curriculo de Portugués para o Ensino
Fundamental baseado nos Parametros Curriculares de Pernambuco.

155



4.1 Conhecendo o SAEPE

Acreditamos num modelo de educagao que compreende a ava-
liagdo como processo e essa visao dialoga com a Base Curricular Co-
mum de Pernambuco (2009) que diz:

(...) A avaliacdo nao se reduz a um evento — o dia da prova —
com data marcada e contelido bem delimitado, como se fosse
possivel impor limites para o desdobramento dos conceitos.
Vale a pena, ainda, ter em conta que a avaliagao nao se justifica
por si mesma, mas deve estar a servico da aprendizagem.
(PERNAMBUCO, 2009, p. 86, grifo nosso)

A abordagem acerca da avaliacdo do SAEPE retirada da Base
Curricular Comum para as Redes Publicas de Ensino de Pernambuco
parte do pressuposto de que avaliar tem a configuracao de processo
e que deve ter carater de contribuicdo na andlise dos dados, conse-
quentemente, pontuar as intervengdes necessarias para a garantia
de uma educagéao de qualidade. Essa ¢ a verdadeira funcdo da ava-
liacdo, seja ela interna ou externa, pois avaliar por avaliar nao € justifi-
cavel, o que deve resultar do processo avaliativo séo as intervengoes
que geram aprendizagem.

Dentro dessa concepcéo, fica evidente que o SAEPE sendo uma
avaliacdo de larga escala ndo deve estar desconectado da prética de-
senvolvida pelo professor, ou seja, as avaliagdes e praticas pedagdgicas
internas, vivenciadas em sala de aula, tém o carater também de diag-
nostico e devem estar bem proximas a avaliagao externa. Até mesmo
porque ambas devem possuir a mesma fonte de contelido: o curriculo.

Nao defendemos o ensino voltado as exigéncias do SAEPE,
mas nao o considerar na tomada de decisdes acerca do ensino-apren-
dizagem é negligenciar uma ferramenta, que, se nao fundamental, é
parte do processo de ensino-aprendizagem e deve ser compreendida
como contribuicéo pedagogica.
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A composicéo do SAEPE parte da Matriz** de Referéncia que agru-
pa as habilidades e competéncias a serem trabalhadas em cada proces-
so de escolarizacéo, sendo apresentadas em tdpicos e descritores que
resultam na elaboracéo do item [questao avaliativa]. E cada item avalia
apenas uma Unica habilidade, exigindo de seus componentes uma uni-
dade coesa e coerente. A leitura da questao ndo deve sugerir mais de
uma habilidade sendo avaliada. Caso isso ocorra, resulta de uma ma
formulagéo ou incompeténcia do leitor na distingéo das habilidades. Ve-
jamos a composicao do item no SAEPE apresentado na figura 1:

Figura 12° - Composicao do item no SAEPE

Leia o texto abaixo.

Curagao, um simpético e colorido paraiso

Hémbmquﬂmammdewwowlunamwomm Corsta que

um governador, hd muitos anos, senfia dores de cabx por indas as
serem pintadas de branco & refletirern muito a Lz do sol. Ble nonlaowrmagca
seus conterrdneos: colocar outras cores nas f de suas nesicé e

5 | ele mesmo passaria a usar 0 amarelo em 10das as corstrugbes qua lweswna\ucomo
govemo. E assim nasceu o colorido dessa simpética e pequena iha do Carbe.

E quem se importa se a historia é mesmo real? Todo o colordo de Punda e Otrcbanda
combina perfeitaments com os muitos lons de azul que vocd val aprender a reconhecer no
mar que banha Curagao, nos de branco, presenies na areia de cada uma das praias de
10 | carto-postal, ou nos verdes do corpo das iguanas, o animal simbolo daitha.

Acostume-se, alids, a encontrar pelailha S. ifi e
focas do Seaquarium, whmmmmmwbdmmmsmmwwmum
peixes que vio cercar vocd assim que entrar nas aguas da lindissima praia de Porlo Mari
Tudo em Curagao parece querer dar um “oi” para o wisitante assim que o avista,

15 A Bha, porém, tem mais do que belezas naturais. Descoberta apenas um ano antes do
Brasil, Curagao também teve um histdrico [...] que rendeu a0 destino uma série de atngdes
[...). coma o museu Kura Hulanda, ou a3 Cavernas Hato, [

Disponivsl em: <hipzip nettihg 105 Acesss s 11 out 2013 Fragnenta. (POFOWAFS_SUP)

worovesrs) De acordo com esse Iam qual é o animal simbolo da #ha?
A) A foca

B) Aliguana.
C) O golfinho.
D) O lagarto.

24 A Matriz de Referéncia sera discutida no préximo tépico.
25 Disponivel em: <http://www.saepe.caedufjf.net/>Acessado em: 14 de junho de 2015
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O item se caracteriza por avaliar uma Unica habilidade, indica-
da por um descritor da Matriz de Referéncia do teste, sendo o item
unidimensional:

. Enunciado: estimulo para que o estudante mobilize recursos
cognitivos, visando solucionar o problema apresentado.

. Suporte®: texto, imagem e/ou outros recursos que servem de
base para a resolugao do item.

. Comando: texto necessariamente relacionado a habilidade que
se deseja avaliar, delimitando com clareza a tarefa a ser realizada.

. Distratores: alternativas incorretas, mas plausiveis — os distrato-
res devem referir-se a raciocinios possiveis.

. Gabarito: alternativa correta.

A composicao do item nos instiga a uma observagao quanto ao
que é definido como enunciado e comando. Como visto, o enunciado
apresentado pelo SAEPE é simples, extremamente objetivo. O mesmo
nao parte de uma fundamentagéo ou sequer amplia a discussao acer-
ca do suporte, que preferimos nomear como género, a ser analisado.

Em andlise de itens do SAEPE, é possivel observar que eles utili-
zam de textos curtos, incluindo os de natureza multimodal (tabela, ima-
gens, figuras, graficos entre outros) que compdem a situagéo-problema.
O papel do texto € aparentemente minimizado, justificando sua artificia-
lidade. Textos que configuram géneros distintos e suscitam questiona-
mentos, finalidades, reflexdes consoantes ao seu uso em sociedade.

26 O suporte na composigao do item no SAEPE se configura como o género materializado em texto.
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4.2 Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa

A Matriz de Referéncia ndo da conta de todos os conhecimen-
tos que os estudantes devem desenvolver em determinado periodo
de escolarizacgdo. Ela deve ser vista como um recorte das orientagdes
curriculares adotadas pela rede de ensino, sendo composta por um
conjunto de habilidades basicas que séo indispenséaveis para o desen-
volvimento de competéncias e habilidades mais complexas.

O conhecimento prévio do aluno é levado em consideragéo quan-
do proposto pela Matriz as habilidades pertinentes ao desenvolvimento
da competéncia leitora, nosso foco. A Matriz possibilita a andlise a partir
da aplicagdo do SAEPE se as capacidades dos alunos em: identificar,
relacionar, associar, inferir, diferenciar, interpretar e resolver situagao-pro-
blemas estao atendendo ao padrao de desempenho solicitado.

Talvez seja por possibilitar uma visao mais detalhada das compe-
téncias e habilidades que devem ser desenvolvidas nos estudantes em
determinada processo de escolarizagdo que podemos afirmar que é im-
portante o conhecimento da matriz para nortear as praticas pedagogicas.

Em nosso caso, a partir dela podemos dialogar com a escala
de proficiéncia identificando os dominios das estratégias de leitura que
abrangem as competéncias de: localizar informacao, identificar tema,
realizar inferéncia, identificar género, funcdo e destinatario de um texto
e suas respectivas habilidades representadas pelos descritores D6,
D9, D7, D8, D11, D22, D23, D24, D25, D12 e D13. Isso porque:

Uma Matriz de Referéncia € composta por um conjunto de des-
critores que explicitam dois pontos basicos do que se pretende
avaliar: o contelido programatico a ser avaliado em cada periodo
de escolarizagao e o nivel de operagdo mental necessario para a
realizagao de determinadas tarefas. (CAEd/UFJF — SAEPE, 2015)%

27 Enderego no portal do SAEPE que consta a Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa
Disponivel em< http://www.saepe.caedufjf.net/avaliacao-educacional/matriz-de-referen-
cia> Acessado em: 23 de margo de 2016

159


http://www.saepe.caedufjf.net/avaliacao-educacional/matriz-de-referencia
http://www.saepe.caedufjf.net/avaliacao-educacional/matriz-de-referencia

O resultado obtido por intermédio da aplicabilidade das habili-
dades nela descrita, pode auxiliar um olhar voltado as defasagens do
processo de ensino-aprendizagem ou potencialidades desenvolvidas
pelos estudantes. A partir dessa anélise, intervir. Acreditamos que a
competéncia leitora tem como aliado o ensino de géneros como préti-
ca social, ndo tendo como fim o SAEPE, mas o ensino-aprendizagem
pautado no poder transformador da educacéo. Exercicio diério de ci-
dadania vivenciado dentro e fora da sala de aula.

Digamos, como mencionado, na composicao da matriz ha té-
picos que agrupam um conjunto de habilidades, indicadas pelos des-
critores, que possuem afinidades entre si. Os tépicos sdo: praticas de
leitura; implicagdes do suporte, do género e/ou do enunciador na com-
preensao do texto; relagbes entre textos; coesao e coeréncia; relagbes
entre recursos expressivos e efeitos de sentido e variacéo lingufstica.

4.3. Estudo dos descritores
que pertencem ao dominio
“Estratégias de Leitura”

Os descritores, pertencentes ao dominio estratégias de leitura,
sdo agrupados em quatro competéncias: localizagao de informacéao;
|dentificagao de tema; realizagcao de inferéncia e identificacdo do géne-
ro, funcéo e destinatario de um texto. Nossa andlise tem uma grande
importancia por dialogar com o que diz um dos documentos nortea-
dores da pratica docente:

A concepcao de linguagem que fundamenta o trabalho com
a lingua materna no Ensino Fundamental é a de que a lingua-
gem é uma forma de interac&o entre os falantes. Consequen-
temente, o texto deve ser o foco do ensino da lingua, uma vez
que as interagdes entre os sujeitos, mediadas pela linguagem,
se materializam na forma de textos de diferentes géneros
(PERNAMBUCO, 2015).
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Sao muitos os géneros considerados nessa etapa de escola-
rizacdo que viabilizam o processo ensino-aprendizagem. Por isso a
importancia do didlogo entre competéncia leitora e ensino de géneros
textuais. Tomaremos como pressuposto os textos contidos no SAEPE.

Atentemos na observacdo dos descritores D12 e D13 que apre-
sentam habilidades referentes a competéncia de identificacédo do gé-
nero, funcéo e destinatario de um texto.

A competéncia de identificar género, fungao ou destinatario de
um texto envolve habilidades cujo desenvolvimento permite ao
leitor uma participagao mais ativa em situagdes sociais diversas,
nas quais o texto escrito é utilizado com fungdes comunicativas
reais. Essas habilidades vao desde a identificacao da finalidade
com que um texto foi produzido até a percepcéo de a quem ele
se dirige. O nivel de complexidade que esta competéncia pode
apresentar dependera da familiaridade do leitor com o género
textual; portanto, quanto mais amplo for o repertério de gé-
neros de que o estudante dispuser, maiores suas possibili-
dades de perceber a finalidade dos textos que I&. E impor-
tante destacar que o repertério de géneros textuais se amplia
a medida que os estudantes tém possibilidades de participar
de situacdes variadas, nas quais a leitura e a escrita tenham
funcoes reais e atendam a propdsitos comunicativos concretos
(PERNAMBUCO, 2014, grifo nosso).

Acreditamos que o desenvolvimento da competéncia leitora
através dos géneros possibilita a compreensédo de que eles existem
também fora dos muros da escola e possuem suas funcdes sociais,
vinculados ao cotidiano, frutos das interagbes sociais. Assim, a partir
da observacao e aplicagao dos descritores D12 e D13, podemos ana-
lisar a classificagao e fungao dos géneros.

O SAEPE acentua que é necessario que os estudantes conhe-
¢am o nimero maximo de géneros, isso vai de encontro com os ERG,
teoria adotada em nossa pesquisa, visto que ter um repertério vasto
de género ndo é garantia para identificacdo de sua fungéo, pois 0s
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géneros séo infinitos e mutaveis. Por isso o ensino de género ndo deve
ser pautado na classificagao, tao somente, mas no reconhecimento
de suas funcionalidades, como: quais os interlocutores do texto, qual
o propdsito, em que suporte ele é veiculado. Todas essas informagoes
sao importantes na compreenséo do género. Compreendendo-0 como
uma atividade social dotada de significados, exigindo, assim, um ensi-
no dindmico atrelado a préaticas sociais.

Vejamos a representacdo dos dois descritores D12 e D13, res-
pectivamente, nas figuras 2 e 3:

Figura 228 - ltem referente ao descritor D12 do SAEPE/LP

Leia o texto abaixo.

A PASCOA ESTA CHEGANDO
E EU JA DEIXEI MEUS OVOS

PARA A POPULAQﬂO!

wwwihumortadela¥com®bry
(POSOST1EX_SUP)

##) (PososTiEx) Esse texto &
A) um anincio.

B) um cartaz.

C) uma anedota.

D) uma charge.

Este item avalia a habilidade de identificar o género do texto
(D12). Sendo o gabarito a letra D e o estudante acertando-o, revela
que conhece o género charge a partir de suas caracteristicas. O su-
porte que esta vinculado, normalmente, é o livro didatico. Sentimos

28 Disponivel em:< http://www.saepe.caedufjf.net/wp-content/uploads/2016/05/SAEPE-RP-L-
P-9EF-WEB.pdf >Acessado em: 13 de junho de 2015
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a necessidade de instigar a percepcdo das marcas desse género,
como: a linguagem critica relativa a uma situagao do cotidiano, mes-
clando na observacgdo de uma linguagem verbal e n&o verbal. Obvio
que a utilizacdo do suporte original, revista e jornal, possibilita um
olhar mais amplo do aluno.

Tratando-se do item aplicado, podemos afirmar que 0s estu-
dantes associam o texto ao contexto, chegando, assim, ao gabarito.
Quanto as outras proposigdes 0 anlncio (associando a pascoa e ao
contexto comunicativo publicitario), o cartaz (associando a tematica
da dengue e a discussdo em seu suporte usual) e a anedota (o tom
irbnico, parte do construto deste género), esses foram os possiveis
caminhos percorridos.

Nao nos esquecamos de que “(...) em muitos casos séo as for-
mas que determinam o género e, em outros tantos seréo as fungoes
(Marcuschi, 2010, p.22)". Entdo mesmo sendo a habilidade exigida no
D12, a classificagdo do género, podemos por intermédio de sua fun-
¢ao, caracteriza-lo. Aqui neste item, retirado do SAEPE, ndo o carac-
terizar equivale a uma punigéo, ou seja, tal habilidade é apresentada
como insatisfatéria. Porém, em sala de aula, no contexto social, faz-se
necessario classificar o género? Acreditamos que n&o, pois a medida
que o aluno vivencia o género ele o compreende sua funcionalidade
e interage com a sociedade em intermédio dele. A classificagcdo é ine-
rente a funcéo e se assim néo o for ndo atrapalha a inser¢éo social.

Na aplicabilidade da pesquisa, 0s alunos apresentaram maior
interesse na resolugao dos géneros multimodais, segundo os mes-
mos, por conter imagens facilita a compreensao. O caminho percorrido
para classificar o género, foi priorizar a funcdo, mesmo nao sendo este
o comando, e consequentemente levando em consideragdo o con-
texto social, pois esta tematica é bastante comum para estes alunos.
Este item, de maneira implicita, dialogou com vérias habilidades: inferir,
identificar a tematica, identificar interlocutores dentre outras.
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Agora vejamos a figura 3 que apresenta um item que aborda o
D13 (fungéo do género):

Figura 3% - Item referente ao descritor D13 do SAEPE/LP

Leia o texto abaixo.

Torquato Candido Portinari (1903 = 1962)

Foi um dos maiores pintores brasileiros. Nasceu na cidade de Brodasqui, interior do Estado de
Sao Paulo. Pintou obras de todos os géneros, desde retratos cheios de refinamento e espiritualidade
até murais sobre temas histéricos e sociais. Retratou com perfeic@o a problematica da pobreza,
o drama dos marginalizados e dos abandonados pela miséria. Além de varias ilustragtes para
obras de escritores nacionais, pintou murais para o Ministério da Educagfo e Salde, no Rio de
Janeiro, & o monumento Rodoviario da Via Dulra. E considerado o maior pintor brasileiro.

Rio Grande do Sul: Edalbra, v, 4, p. 69. (POS1036ES_SUP)

(Pos0a7es) Esse taxto foi escrito para

A) abordar os aspectos artisticos de Candido Portinari.
B) descrever os lugares pintados por Portinari.

C) opinar sobre a vida problematica de Candido Portinari.
D) refletir sobre a critica social feita por Portinari.

Temos na figura 3 um item que avalia a habilidade de identificar a
funcao de textos de diferentes géneros. Os estudantes precisam conhe-
cer uma diversidade de géneros que os auxiliara na identificacao da fun-
cao do género, visto que a familiaridade com géneros distintos remete
a uma analise mais profunda com questionamentos a cerca do género
apresentado, a quem se destina, circula em que esfera social, tematica
central. Assim, induz o estudante a identificar no gabarito, a letra A.

Na resolucao do item um dos alunos mencionou “eu nao sabia
que uma biografia poderia falar somente sobre obras”. Diante dessa
fala, podemos deduzir que o aluno ao buscar compreender a fungao
do género, inconscientemente classificou-o e quando buscamos en-
tender o que o tinha levado a esta definicao, ele mencionou o titulo
como uma das pistas, visto que contém data de nascimento e morte.

Sao sinalizagbes desse tipo que nos leva a uma reflexao
acerca do ensino de géneros. Quando pautado na classificacéo
do género, apenas, negligencia aspectos textuais importantes no

29 Disponivel em: < http://www.saepe.caedufjf.net/wp-content/uploads/2014/08/SAEPE-RP-
-LP-9EF-WEB.pdf > Acessado em: 13 de junho de 2015
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desenvolvimento socioeducacional do estudante. Acreditamos, por-
tanto, na classificagao atrelada a funcionalidade do género. Habilida-
des paralelas que se completam.

Os géneros nao devem ser usados como pretexto, mas com-
preendidos dentro do seu contexto de circulacao e funcionalidade,
para que os estudantes possam perceber que, através deles, pode-
mos discutir situagbes e compreender as interagdes e acdes sociais.
Observemos o que diz Marcuschi (2010, p.20):

(...) 0s géneros textuais surgem, situam-se e integram-se fun-
cionalmente nas culturas em que se desenvolvem. Caracteri-
zam-se muito mais por suas fungdes comunicativas, cognitivas
e institucionais do que por suas peculiaridades linguisticas e es-
truturais. Sao de dificil definicdo formal, devendo ser contempla-
dos em seus usos e condicionamentos sociopragmaticos ca-
racterizados como praticas sociodiscursivas. Quase inUmeros
em diversidade de formas, obtém denominagdes nem sempre
univocas e, assim como surgem, podem desaparecer.

Marcuschi ratifica o quéo importante € a compreensao da fun-
cionalidade do género, assim, reiteramos que a necessidade de reali-
zar a analise conjunta desses descritores 0 D12 e o D13, pois mesmo
sendo a funcionalidade o mais significante, a classificacao, mesmo
nao sendo fundamental para a compreenséo do género, se faz neces-
saria. Para este fim, desenvolvemos um item que foge aos parametros
do SAEPE, que exige apenas uma habilidade, e elaboramos um que
aborda uma andlise a priori da funcionalidade e consequentemente
classificacao. Vejamos:
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Figura 4 - Item elaborado

G MR esfudsi,
PreferiG To o Te RresPousabilizasTe,
Eles b miesTiram em educach,

€u deprecs, me chogo @ AsRide.
ﬁf;ﬁnTF Tu cf'?om_
Eles 1o pikesTen e ecocaci .

€u sofecrs:.
Fulrs Tu soFreras.
Eles oc elecenmn.

Leia o texto®, considerando os aspectos verbais e nao-verbais:

O texto caracterizado como género charge apresenta uma lingua-
gem critica relativa a uma situacao do cotidiano, tendo como possibilidade
de suporte original a revista e o jornal, meios de comunicacao de grande
circulag&o. A partir de uma leitura atenta, considerando os aspectos so-
ciais do género, é possivel identificar, nesta charge, a fungao de:

a. comunicar ao interlocutor a importancia da conjugacao verbal.
b. apresentar um tom poético tipico do género charge.

C. criticar uma realidade social referente ao descaso na educacao.
d. denunciar o vandalismo presente nas escolas brasileiras.

Item elaborado tendo como finalidade agregar habilidades dis-
tintas como classificar e identificar a fungao do género. Quando aplica-
do recebeu algumas criticas ou questionamentos como: “por que esta
questao € grande?”; “essa eu tenho que ler até o desenho?”.

30 Disponivel em: < http://tecendodiscurso.blogspot.com.br/2012/02/como-educacao-e-con-
jugada-no-brasil.html> Acessado em: 13 de junho de 2016
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Esses questionamentos foram importantes para apontar pos-
siveis caminhos de compreenséo leitora dos alunos. Apesar de exigir
dele a identificacdo da funcéo, ficou clara a nomeacdo do género a
partir da construgcdo do comando, dando possiveis subsidios para
resolucao do item.

As razdes pela qual o nimero de acerto tenha sido bem signi-
ficativo, em média 86%, parte da nossa inferéncia de que a liberdade
que o aluno teve de utilizar os mais diversos conhecimentos, como en-
ciclopédico e interacional, viabilizou a construcdo de sentidos. Ja que
“(...) um texto ndo é dado apenas pelo significado das palavras, mas
esta na incessante interagao entre locutor — co(n)texto — interlocutor”
(CAVALCANTE, 2013, p. 20 grifo nosso).

O aluno ao identificar o gabarito (C) apresentou uma sensibili-
dade na construgao de sentidos, articulando as diversas habilidades
exigidas, mesmo as implicitas como: tematica, processo de interlocu-
cao, inferéncias dentre outras.

Sentimos uma grande necessidade de dialogar com outras
pesquisas que abordem a mesma tematica, porém, dentro de nosso
conhecimento, s&o poucas as abordagens no tocante ao estudo de
avaliacdes de grande escala. Nao encontramos pesquisas que tratas-
sem especificamente do SAEPE, mas do SAEB e ENEM, encontramos
uma analise de Beth Marcuschi (2006) que muito pode colaborar com
nossas perspectivas de andlise das propostas do SAEB (torna-se re-
levante, visto que o SAEPE é formulado a partir das concepcdes do
SAEB, tendo praticamente a mesma Matriz de Referéncia).

Beth Marcuschi (2006, p.61) em sua pesquisa titulada “O que
nos dizem o SAEB e o ENEM sobre o curriculo de LP para o Ensino
Médio” faz uma critica severa ao SAEB por ndo contemplar a produ-
cao textual e ressalta: “Dado que produzir e compreender textos sao
aspectos interligados no uso da lingua, a avaliagao integrada dessas
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duas atividades permitiria uma caracterizacao mais completa do ensi-
no e da aprendizagem”. Segundo Marcuschi, o resultado do SAEB nao
passa de uma minima abordagem das habilidades e competéncias
desenvolvidas pelos estudantes, ndao permitindo intervencoes reais
frente a realidade do ensino-aprendizagem de LP

Outra importante observagao retirada desse estudo é a de que
“o curriculo avaliado sempre tera dimensdes mais restritas, se compa-
rado ao curriculo trabalhado, ou seja, as avaliacbes promovidas pelos
sistemas estao aquém do universo de competéncias efetivamente en-
sinadas e aprendidas” (Marcuschi, 2006, p. 62). Essa afirmagao ratifica
nossa critica de que o ensino de leitura deve abranger aspectos sociais
que promovam a compreensao leitora como processo, dotado de sig-
nificados. E ndo uma abordagem em sala de aula atrelada apenas aos
objetivos da avaliagdo externa descritos na Matriz de Referéncia que
impossibilita o desenvolvimento de outras habilidades e competéncias.

5. UM OLHAR SOBRE
O TRABALHO COM GENERO
COMO ACAO SOCIAL

Compreendemos também, que os alunos precisam encontrar
significados nas praticas pedagogicas a eles propostas. Os textos
devem ser escolhidos de acordo com as necessidades, situacdes re-
téricas, ndo os limitando ao conhecimento de novos géneros, acen-
tuando, assim, a ndo excluséo daqueles que advém de uma comuni-
dade menos letrada. Isso justifica nosso estudo baseado também na
compreenséo dos letramentos, visto que é de extrema importancia de-
senvolver habilidades de leitura, considerando as variadas leituras de-
senvolvidas, ao logo da vida, pelo aluno. Kleiman (2006) foi um nome
forte, dentre outros, em nossa pesquisa, viabilizando um olhar atento
as particularidades e eficacia dos letramentos.
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Na discussao apoés a descricdo dos géneros indagamos aos
estudantes se eles se consideram bons leitores e suas justificativas.
Um percentual de 74% dos alunos afirmou ser bons leitores, enquanto
26% disseram que na&o.

As justificativas destes alunos frente ao questionamento foram
as mais diversas, porém boa parte delas estava ligada a quantidade de
textos lidos e nao de textos compreendidos. Alguns mencionaram “as-
sisto muitos filmes legendados, entao leio muito”, “vivo no whatsapp,
impossivel ndo ler” e ainda “sdo muitos os textos lidos na escola, por
isso leio bastante”. Diante do exposto, os estudantes, concebem a boa
pratica leitora como a quantidade de textos lidos. Ja os que disseram
nao ser bons leitores nao dialogaram com a ideia de quantidade e sim
de compreensao leitora, “detesto ler, porque nao entendo”, “sé leio se
eu for obrigado pela professora, pois para entender o texto preciso ler
10 vezes”, “quando o texto é grande eu tenho dificuldade”, “leio, mas
nao entendo nada”.

Trazer para o ambiente escolar uma diversidade de géneros
textuais em que apresentem possibilidades de interagcdo é promover
o desenvolvimento sociocultural dos alunos, levando em conta a fun-
cionalidade do género, o suporte que ele esta inserido, os interlocuto-
res, além do seu propdsito comunicativo, pois “nossos pensamentos
e interacdes se moldam em géneros textuais e nossa histéria de in-
dividuos letrados comeca com nossa imersao no universo em que o
sistema linguistico € apenas um dos modos de constituicdo dos textos
que materializam nossas agées sociais” (DIONISIO e VASCONCELOS,
2013, p. 19). . E essas acdes sociais se modificam juntamente com a
sociedade, exigindo novos géneros ou modificando os ja existentes.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo de nossa pesquisa, fomos respondendo a alguns ques-
tionamentos que nos ajudaram na compreensao de nossa problemati-
ca, pois nos impulsionaram a uma investigagao tedrica e préatica que nos
deram subsidios para compreender qual o lugar do género nas aulas de
LP na perspectiva social quando o eixo de leitura é evidenciado.

Detectamos que as praticas escolares do ensino de géneros
nao se aproximam das praticas sociais, que tornam o ensino—aprendi-
zagem uma atividade significativa. Diante dessa lacuna, vimos o quéo
é necessario o dialogo entre o planejamento pedagoégico e a realidade
do aluno, evidenciando um ensino de LP que considere os mais diver-
sos géneros, atendendo até mesmo as exigéncias do avanco tecno-
l6gico. Além disso, pudemos compreender que o caminho percorrido
pela escola, campo de pesquisa, no ensino de género em sala de aula,
“quando abordado”, se pauta, unicamente, pela dimenséo de sua for-
ma, restringindo o conhecimento do aluno a classificagao.

N&o ¢é a classificacdo do género que irda garantir um acréscimo
na diversidade de género compreendida pelo aluno, pois os géneros
mudam a toda hora, adaptam-se aos contextos diarios, resultam da
necessidade dos agentes e, consequentemente, de sua funcao. Fica
evidente que para contribuirmos, efetivamente, com o desenvolvimen-
to de habilidades e competéncias leitoras, a partir do estudo de géne-
ros, dos alunos, precisamos possibilitar a inclusédo social dos estudan-
tes que, fora do contexto escolar, ndo se deparam com determinados
géneros que circulam na sociedade, compreendendo sua funcdo e
nao, apenas, sua classificagao.

Ao refletir sobre géneros textuais, verificamos que trabalhar gé-
nero desassociado ao suporte configura uma ingenuidade no estudo
de género, pois propiciar ao estudante o contato com o suporte e con-
sequentemente com o género materializado em textos, no seu con-
texto de circulagéo, acentua a inclusao social, proposta dos estudos
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retéricos de géneros. Assim, ratificamos, que mesmo os ERG néo de-
fendendo o ensino explicito de géneros, nés conseguimos a partir das
abordagens tedricas de Bazerman (1994, 2005, 2011), Miller (2009) e
Devitt (2004, 2009), justificar 0 uso dessa teoria em nossa pesquisa,
pois acreditamos que estudar género na perspectiva social € ativar o
construto social, ndo é modismo, mas necessidade humana.

Levantamos, portanto, uma inquietacao frente a essa realidade,
aqui descrita. A verdadeira fungao da avaliagdo, seja ela interna ou
externa, deve resultar num processo avaliativo dotado de intervengdes
que geram aprendizagem. Avaliar por avaliar ndo é justificavel, pois
até mesmo os nlmeros apresentados pelo SAEPE ndo abrangem a
realidade do ensino desenvolvido em sala de aula, visto a incoeréncia
do que é cobrado e do que ¢ vivenciado pelos estudantes.

Ndo ha duvidas de que poderfamos ter ido mais longe, o
nosso estudo poderia ter abordado outros aspectos no tocante ao
ensino-aprendizagem de leitura a partir de géneros textuais. Porém
a necessidade de delimitar a pesquisa, direciona-nos a este fim que
tem uma caracteristica de construto para estudos futuros que possam
exigir, das pesquisas académicas voltadas para género, um olhar
mais atento aos géneros que serdo lidos e compreendidos e nao,
necessariamente, produzidos. Logo, a incompletude que nos cerca e
inquieta € a mesma que nos impulsiona ao recomeco.
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1. INTRODUCAO

O presente estudo focaliza o tema da identidade na rede social
Twitter, mais precisamente, as identidades de mulheres ocupantes de car-
gos politicos na rede social citada. A questao da identidade em um con-
texto pds-moderno é um tema que vem despertando o interesse de va-
rios pesquisadores (MOITA LOPES, 2003; STUART HALL, 2011), gerando
inimeras perspectivas de investigacao. Diante das inimeras concepcoes
em que a identidade tem sido estudada, tem se buscado relacioné-la aos
processos de globalizacdo. Com o advento das novas tecnologias € com
a utilizagao cada vez mais frequente de midias digitais, o tema nos causa
uma inquietagéo, nos levando a refletir quanto aos recursos linguisticos
que sao utilizados no processo de interagao social.

E notéria a participagao cada vez mais abrangente de questoes
relacionadas a politica no ciberespaco, formas tradicionais como a
panfletagem, comicios, propagandas eleitorais obrigatérias ndo foram
apagadas, entretanto, ndo podemos deixar de perceber a virtualizacao
nos processos de campanhas eleitorais, e as diversas manifestagoes
identitarias ocorridas nesses espagos.

A figura feminina vem conquistando cada vez mais espacos, €
desenvolvendo atividades antes restritas apenas ao género masculino.
Por vezes foi negado as mulheres o direito de atuarem e de partici-
parem de forma ativa em atividades sociais e politicas. As atividades
ditas femininas eram restritas apenas aos afazeres domésticos e aos
cuidados para com os filhos e o companheiro.

A partir disso, podemos compreender que essas questoes rela-
cionadas a excluséo social da mulher, além de histéricas, também séo
construidas através da linguagem. Mediante essas questoes, a nossa
pesquisa se propde a analisar a identidade de mulheres politicas que
se autodeclaram feministas e militantes em espacos virtuais.
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A escolha por colocar em evidéncia questdes relacionada a
construgao de identidade da mulher ocupante de cargo politico no
Twitter se inicia através de um contexto histérico social. Ao longo dos
anos, as mulheres veem lutando para conquistar um maior espago na
sociedade em que vivemos. E notdrio que muitas conquistas ja foram
concretizadas, como é o caso do direito ao voto, antes exclusivo para
os homens (PEREIRA, CAJADO e DORNELLES, 2014). Entretanto,
questdes relacionadas a participagdo feminina na politica ainda séo
subjugadas pela sociedade.

A rede social twitter, plataforma que aqui sera usada como re-
curso para nossa analise, foi criada no ano de 2006 pela empresa
Obvious e possui atualmente uma média de 326 milhdes de usuarios
cadastrados, € esta entre as dez redes sociais mais utilizadas no mun-
do®'. Por intermédio do acesso a esta rede, € possivel que os usuérios
comentem e interajam sobre os mais diferentes acontecimentos de
forma instantanea, além de permitir a participacao destes em deba-
tes individuais ou em grupos, através de comentarios entre si nessa
plataforma. A partir dessas aplicagdes, tornou-se notéria a utilizagéo
dessa ferramenta em campanhas politicas, pela flexibilidade disposta
para com os didlogos, entre o préprio candidato ou partido com os
eleitores.

Para este estudo, foram selecionadas seis mulheres ocupantes
de cargos politicos para analise de seus perfis, dessas, quatro foram
eleitas deputadas federais e duas estaduais, todas fizeram parte da
campanha “meu voto sera feminista” das eleigdes 2018. A campanha
€ uma agao realizada pelo movimento Partida Feminista (Movimen-
to criado em 2015, por um grupo de mulheres ativistas que buscam
possibilidade de se iniciar um partido feminino brasileiro), visando o
apoio financeiro para a supressao dos gastos comunicacionais das

31 Disponivel em: http://www.teoriadigital.com.br/marketing-digital/brasil-os-numeros-do-re-
latorio-digital-in-2019/. Acesso em: 08 dez. 2019.
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campanhas politicas de feministas, com o intuito de promover uma
maior representatividade politica da mulher nas eleicbes de 2018. Res-
tringimos a nossa pesquisa para um Unico partido politico, nesse caso
o Partido Socialismo e Liberdade (PSOL), por ser atualmente o Unico
com paridade de género na bancada da Camara dos Deputados.

Para refletirmos e analisarmos acerca da construgao identitaria
dessas mulheres, selecionamos postagens da atuacgao linguistico-dis-
cursiva das candidatas nos seus perfis publicos da rede social Twitter,
analisamos postagens realizadas entre o més de setembro de 2018,
periodo que antecede a vitéria destas nas urnas, e maio de 2019, pe-
riodo este que sucede a posse do mandato das deputadas eleitas.

A anélise critica do discurso (ACD) se apresenta de forma per-
tinente para a condugéo desta pesquisa, pois o carater critico e social
adotado por esta teoria condiz coerentemente como base para as re-
flexdes que buscamos propor durante este estudo, voltado as préaticas
sociais/discursivas no ambito digital. Para além disso, a ACD apresen-
ta uma abordagem ideoldgica com dinamicidade ao tratar aspectos
relacionados a constituicdo do sujeito e do seu discurso. Isso se deve
ao fato de que a ACD é uma teoria que propde uma abordagem de ca-
rater heterogéneo, com perspectivas voltadas a linguagem enquanto
construto social, instavel e aberta, na qual, ndo se desprezam os atores
e as préticas sociais. Segundo Resende e Ramalho (2011, p. 19),

Essa heterogeneidade de abordagens — essa abertura para a
diferenca — é o que impulsiona a ADC para um aperfeicoamento
constante. Uma vez que as diferentes abordagens nao estao
fechadas para dialogo, e que em pesquisas situadas é possi-
vel langar méao e conceitos e categorias oriundos de diversas
perspectivas, a possibilidade de criatividade nos desenhos de
pesquisa é grande.

Entendemos assim que a teoria critica do discurso se mostra
relevante ao nos direcionarmos para uma perspectiva analitica e de
carater mutavel, visto que os resultados aqui obtidos ndo se apresentam
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como Unicos nem conclusivos, mas sim como propensos a Novos
olhares e percepgodes diante de tais praticas sociais.

Seguindo os pressupostos da ACD, tomamos como base a
analise de alguns aspectos textuais e discursivos relevantes a nossa
pesquisa, como o léxico, as estratégias modalizadoras e avaliativas
utilizadas, e os pressupostos abordados para a constituicao das identi-
dades sociais dessas mulheres, mulheres estas eleitas deputadas nas
eleicoes de 2018, nos detendo aos posicionamentos declarados, ade-
ridos ou censurados, em discursos proferidos, através de postagens
na rede social Twitter.

2. DISCURSO E PODER

Iniciamos nossa trajetdria conceitual, detendo-nos de forma
atenta, ao discurso. Ao langarmos um olhar acerca deste conceito, nos
apoiamos em postulados tracados pela ACD, teoria estéa que apresen-
ta caracteristicas interdisciplinares, voltadas para o estudo da lingua-
gem em contextos sociais, politicos e culturais, relacionados ao poder
e a justica. Assim, tomamos como base a ACD, por compreendermos
o discurso como parte da pratica social. Neste sentido, concordarmos
com Fairclough (2001), quando o autor explica que o termo discurso
propde uma reflexdo acerca da linguagem enquanto pratica social, e
nao mais como mero exercicio individual, o autor encaminha a nogéo
de discurso como maneira de agir e representar-se perante 0 mundo
e perante 0s outros.

No contexto desta pesquisa, 0 nosso intuito é o de investigar
como séo construidas as identidades dos sujeitos sociais através
de estruturas discursivas, estruturas estas que se moldam e que
permanecem em constante movimentagdo. No ambito da nossa
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investigagdo, percebemos que os movimentos sofridos pela lingua
se tornam perceptiveis através dos meios de comunicagdo, cada
vez mais tecnoldgicos, a uma exigéncia de adequacdo aos usuarios,
e essa exigéncia esta ligada & rapidez no processo interacional e as
intencdes comunicativas propostas por cada um.

Concordamos com Van Dijk (2008), quando o autor aponta as
relacdes existentes entre a nogao de discurso e poder. A relacao situa-
-se perante a definicdo de poder enquanto controle social, ou seja, 0
controle que grupos dominadores exercem sobre outros grupos, tendo
em vista que, o discurso controla a mente e a mente exerce controle
sobre as agdes. Quando esta acdo se estabelece por meio de atos
comunicativos, entende-se que na verdade a manipulacéo esta acon-
tecendo por meio do controle de discursos alheios.

Segundo Van Dijk (2008), uma especificidade do processo de
manipulacéo é a manifestacdo de crengas por meio do subtendido,
ou seja, sem afirmacgdes explicitadas, com menores chances de serem
questionadas. Notoriamente, isso ocorre para que nao se abra espago
para indagagdes em relagcdo aos seguimentos de préaticas dominadoras.

Ainda de acordo com Van Dijk (2008), o discurso controlado nao
esta relacionado apenas a prética social, mas também a manipulacéao
das mentes daqueles que estao sendo controlados. Isso ocorre no mo-
mento em que o discurso dominador estabelece umarelacao de compa-
tibilidade e/ou consenso com o discurso de outros e passa a influenciar
direta ou indiretamente as agdes que serdo realizadas. A esse respeito,
Resende e Ramalho (2011, p. 13), salientam que o uso da linguagem se
manifesta como elemento essencial para afirmacdes hegembnicas, ao
declararem que “a linguagem se mostra um recurso capaz de ser usado
tanto para estabelecer e sustentar relagbes de dominacao quanto, ao
contrario, para contestar e superar tais problemas.”
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Diante de tal afirmacao, torna-se pertinente destacar que, nas
relagbes de poder, aspectos como a inconstancia séo notoriamente
assumidos. Cabe mencionar, que é no processo de produgéo, repro-
dugéo e contestacao no discurso em que se instaura a hegemonia.
Para tanto, é seguindo tais argumentos apoiados na ACD, que enten-
demos a pertinéncia em explicitar tais mecanismos de poder, com o
intuito de suprimir suas manifestaces nas praticas sociais e, portanto,
apresentar subsidios para que haja reivindicacdo quanto a possibilida-
de de mudanga no &mbito social.

3. ANOCAO DE IDEOLOGIA

O conceito de ideologia abrange multiplas nuances, e porque
nao dizer, ambiguidades. Nao € de hoje, que tenta se chegar a um con-
senso a respeito do que venha a ser ideologia, ao longo do tempo, vem
se buscando apresentar a este termo uma Unica conotagéo, entretan-
to, 0 que se conseguiu até o momento foi uma gama de significados e
concepcdes que, por vezes, divergem.

De acordo com Chaui (2008), o termo ideologia teve sua primei-
ra aparicao na obra Elementos de Ideologia do autor Destutt de Tracy,
publicado em 1801, logo apds a Revolugéo Francesa. A intencéo de
Tracy era criar uma ciéncia das ideias voltada para os fenébmenos natu-
rais, na qual se manifestava a relacao entre o corpo humano e 0 meio
ambiente. Segundo a autora, a ideologia esta direcionada para o cam-
po social, histérico e politico, tendo como intuito mascarar a realidade,
para que mediante tal ocultagdo da mesma, haja a afirmacéo de “ex-

»oou

ploragéo econbmica”, “desigualdade social” e “dominacéo politica”.

Ainda de acordo com o que venha a ser a conotacdo mais
adequada a expressao ideologia, Thompson (2011), ao tratar sobre
0 conceito, volta o seu olhar a concepgéo tracada por Karl Marx, na
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qual a expressao ideologia era sinbnimo de negatividade. Entretanto,
o autor enfatiza “[...] estou mantendo, de uma forma modificada, ape-
nas um critério de negatividade, como uma caracteristica, definidora
de ideologia [...]" (p.76)

Bakhtin (2006) apresenta novos aspectos a conceituagao de
ideologia. O autor se distancia e contesta a nocdo de ideologia en-
guanto mecanicista. Conforme sua percepcao, a ideologia nao deve-
ria ser apresentada como permanente e estavel, mas, sim, a partir de
um carater concreto e dialético. Diferentemente de Thompson (2011),
que propunha a nocao de ideologia enquanto ocultamento da reali-
dade, a visdo bakhtiniana ird compreendé-la partindo da reconstru-
¢ao do conceito de ideologia cotidiana e ideologia oficial. A ideologia
cotidiana se constitui através de momentos casuais, em situagdes de
geracao e reprodugao de vida. Ja a ideologia oficial € parcialmente
dominante na tentativa de tornar Unica a concepcéo de ideologia.
Enquanto os ideais de Thompson (2011) estéao ligados a ideologia
como aspecto de carater dominante, Bakhtin (2006) irda percebé-la
como uma tomada de posicionamento.

Segundo Bakhtin, tudo que remete a ideologia é construido de
significados, uma mesma palavra ou oragao pode carregar em si dife-
rentes efeitos de sentidos, tendo em vista que cada suijeito ira refletir
sobre o signo mediante sua carga histérica, social e ideoldgica. Nesse
sentido, o autor afirma que, “Tudo que é ideoldgico possui um signi-
ficado e remete a algo situado fora de si mesmo. Em outros termos
tudo que é ideoldgico € um signo. Sem signos nao existe ideologia”
(BAKHTIN, 2006, p. 25).

Uma vez que, entendemos as praticas discursivas como cola-
boradoras para a perpetuagao da ideologia dominante e ao compreen-
dermos a ideologia como forma de acao na construcao dos atores
sociais, cabe agora darmos seguimento a delimitacdo das categorias
analiticas. Torna-se pertinente a nossa pesquisa compreendemos
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quais as estratégias linguisticas utilizadas na formacéo identitaria das
atrizes sociais que serdo analisadas. Portanto, é sobre os significados
do discurso que discutiremos a partir do préximo tépico.

4. SIGNIFICADOS DO DISCURSO:
FORMAS DE AGIR, REPRESENTAR
E IDENTIFICAR

A abordagem da Linguistica Sistémico Funcional (LSF) proposta
por Michel Halliday serve como base para os postulados linguisticos
da Analise Critica do Discurso (ACD). A LSF se direciona para o estudo
darelacéo entre lingua e os aspectos sociais que envolvem o contexto,
no qual o enunciador se encontra, consideram, portanto, que a anali-
se linguistica textual deve ser construida a partir das relagbes sociais
que o envolvem no momento de interacéo. A linguagem é considerada
um sistema aberto, passivel de inimeras mudancas orientadas so-
cialmente (RESENDE, 2005). Assim, ao considerar o carater aberto e
dialético dos textos a LSF aproxima o seu dialogo ao da ACD, tendo
em vista que ambas apresentam a mesma concepgao de linguagem,
enquanto construto social.

Halliday (1985) compreende que tanto as funcdes da linguagem
como a organizagao do sistema linguistico compdem tragos da lingua-
gem humana, assim, torna-se necessario através dos sistemas internos
da lingua langar-se ao estudo das suas fungdes sociais. Dessa forma,
segundo o autor é através do carater multifuncional da linguagem que
se apresentam trés macrofuncdes, manifestadas simultaneamente nos
textos, sendo estas as funcdes ideacional, interpessoal e textual.

A primeira macrofungéo apresentada por Halliday ¢ a ideacio-
nal, que esta relacionada a representagdo dos aspectos de mundo,
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0s enunciados se referem a agoes, eventos, estados da atividade hu-
mana, atraves de relagdes simbdlicas. A segunda fungéo € a interpes-
soal, responsavel pelo estabelecimento de relacdes e papeis sociais,
isto &, a lingua como acéo, ligada ao processo de interacédo social, e
por fim, o autor considera a macrofuncao textual, na qual organizamos
e construimos os textos, em articulagdo com os aspectos semanticos,
gramaticais e estruturais da lingua (RESENDE e RAMALHO, 2011).

Fairclough (2003), ao se aproximar da LSF, realiza alteragoes
em alguns pontos desta teoria. O autor divide a funcéo interpessoal
proposta por Halliday, em duas outras fungdes, sao estas as fungoes
identitaria e relacional. Segundo Resende (2005), a divisdo da fungéo
interpessoal se justifica pela pertinéncia do discurso na constituigao,
reproducao, contestacdo e reestruturagcao das identidades, concep-
¢Oes estas que nao sao consideradas pelas macrofuncdes de Halliday,
tendo em vista que o autor marginaliza a funcéo identitaria consideran-
do-a como inferior em relagéo a fungao interpessoal.

Fairclough (2003) compreende que o discurso, a partir das pra-
ticas sociais, se configura em trés modos principais, como modo de
agir (géneros), de representar (discursos) e identificar (estilos), e cada
um desses corresponde a um determinado significado. Dessa forma,
o significado acional evidencia o texto como modo de (inter)acdo em
eventos sociais, ao significado representacional compete a represen-
tacdo do mundo por meio dos textos, ja o significado identificacional
relaciona-se a construcéo discursiva de identidades. Cada elemento
constitutivo dessa triade internaliza os demais, estabelecendo uma
relacdo dialética. O autor ainda ressalta que os trés significados do
discurso atuam de forma simultanea no enunciado como um todo, as-
sim mantendo a multifuncionalidade proposta pela LSF. Esta represen-
tacdo do carater dialético e simultaneo é representada por Resende e
Ramalho (2011, p. 49), conforme reproduzimos a seguir:
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Figura 1 - Relacao dialética entre os significados do discurso

Significado Representacional

Significado Identificacional Significado Acional

Fonte: (RESENDE & RAMALHO, 2011, p. 49).

Esses pressupostos séo Uteis a essa pesquisa que busca com-
preender como se constroem discursivamente as identidades de mu-
lheres ocupantes de cargos politicos. A vista disso, salientamos que
no processo de analise nos debrugaremos sobre o significado identi-
ficacional, tendo em vista que esse estabelece relacdo com os estilos
que cada individuo utiliza para se construir, seu modo de falar, suas
marcas discursivas. Desse modo, no préximo tépico desenvolveremos
a apresentacdo de duas categorias analiticas relacionadas ao significa-
do identificacional que subsidiaram a nossa investigacdo, a categoria
da modalidade e a categoria da avaliagao.

4.1 Categoria identificacional: modalidade

A categoria da modalidade, segundo Halliday (1985), esté situa-
da nos graus intermediarios entre os polos negativos e positivos. Des-
sa forma, a modalidade diz respeito as probabilidades entre o “sim” e
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0 “néo”, isto é, esté relacionada ao que falante diz, as possibilidades
ou obrigatoriedades de julgamento no momento desse dizer. Seguin-
do tais pressupostos, existem dois distintos tipos de possibilidades
intermediéarias, o primeiro diz respeito aos graus de probabilidade e
0 segundo aos graus de frequéncia. No primeiro tipo, estdo inclusos
vocabulos como, possivelmente, certamente ou provavelmente, ja o
segundo vem acompanhado por vocabulos que variam entre, as ve-
zes, normalmente ou sempre. Para Resende (2005), a relevancia em
estudar a categoria da modalidade, centra-se na perspectiva de que a
modalidade para o significado identificacional € compreendida segun-
do a relacao entre a representagéo e o autor de um texto.

Halliday (1985, apud GOMES, 2013), ainda aponta para mais
dois tipos de categorias de possibilidades intermediarias, sendo estas
representantes dos graus de obrigatoriedade e graus de inclinagao
que se diversificam entre o ‘permitido’, ‘esperado’, ‘obrigado’ e ‘ansio-
so por’, ‘determinado a’ e ‘desejoso de’, respectivamente. Cabe ressal-
tar que o autor, ao apresentar os graus de inclinacao e obrigatoriedade,
nao os classifica enquanto inclusos na categoria da modalidade, mas,
sim, em uma nova categoria denominada por ele como modulacgao.

Fairclough (20083, apud GOMES, 2013), diferentemente do que
propde Halliday (1985), ndo considera a categoria da modulagao,
determinando apenas a existéncia de uma Unica categoria, a da mo-
dalidade. O analista do discurso compreende que a questao da mo-
dalidade esta relacionada aos graus de comprometimento entre os
sujeitos quando se direcionam para afirmagodes, perguntas, demandas
ou ofertas no processo interacional. Ademais, compreende a moda-
lidade partindo da perspectiva de dois eixos, 0 primeiro se refere a
modalidade epistémica que se relaciona ao comprometimento com
a ‘verdade’, em trocas de conhecimento (afirmagdes e perguntas). O
segundo eixo proposto € o da modalidade debntica relacionado ao
comprometimento com a obrigatoriedade/necessidade, em trocas de
atividades (demandas e ofertas), (RESENDE, 2005). Dessa forma, o
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autor inclui os polos positivos e negativos, distinguindo-se de Halliday
que propds a intermediagao entre tais polos.

Fairclough (2003, apud GOMES, 2013), ao incluir as afirmagoes
e negacodes absolutas considera uma nova modalidade, a categorica.
Por fim, ainda propde uma distincdo entre os graus de afinidade ao
apresentar as categorias objetiva e subjetiva. Na primeira categoria, 0s
posicionamentos assumidos ndo séo representados de forma explici-
ta, diferentemente da segunda, em que ocorre a clareza do ponto de
vista privilegiado pelo falante. Ademais, ainda com o intuito de inves-
tigar o significado identificacional do discurso, nos deteremos no pro-
ximo tépico a segunda categoria analitica desta pesquisa, a avaliagao.

4.2 Categoria identificacional:
avaliagéo

A avaliagdo é uma categoria moldada por estilos. Esta direta-
mente relacionada ao processo de apreciagao ou perspectiva do locu-
tor, seja de forma explicita ou ndo, em relagao aos aspectos do mundo,
levando em consideragao aspectos bons ou ruins, desejosos ou n&o
Fairclough (2003 apud RESENDE E RAMALHO, 2011).

A categoria da avaliacéo pode ser dividida em trés subgrupos, o
primeiro se refere as afirmaces avaliativas que podem ser realizadas
no momento em que atribuimos um juizo de valor sobre algo, podendo
ocorrer através de um verbo, um advérbio ou um sinal de exclamagao.

O segundo grupo € o das afirmacdes afetivas que dizem respei-
to as afirmagdes com processos mentais afetivos explicitados pelo lo-
cutor. Para além disso, apresentam uma gradagao em relagao a maio-
res e menores graus de afinidade em relagéo ao que esta sendo dito;
verbos como amar, detestar, gostar apresentam uma maior recorréncia
nas avaliagbes de carater afetivo.
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Por fim, temos as presungdes valorativas que correspondem ao
que se esta presumindo (implicito), em um texto. Para Resende (2005),
o dito de um texto se encontra subsidiado pelo nao dito, tornando ne-
cessario no decorrer do processo analitico lancar-se em um olhar para
aquilo que esta posto de forma presumida, relativamente transparente.

Buscamos através dessas reflexdes, elucidar o aporte tedrico-
-metodolégico assumido nesta pesquisa. Cabe enfatizar que as ca-
tegorias analiticas aqui discutidas serdo retomadas adiante, especi-
ficamente, os fendbmenos que englobam o processo de avaliagdo e
modalidade, presentes no significado identificacional do discurso. Para
mais, no tépico subsequente nos debrucaremos sobre algumas refle-
xdes acerca da construgao de identidades em um contexto pds-mo-
derno. Compreendemos que assim como os discursos, as identidades
sédo fenébmenos constituidos ideologicamente.

5. CONSTRUCOES DE IDENTIDADES
SOCIAIS: O SUJEITO POS-MODERNO

A discussao sobre identidade tem se tornado um tema cada vez
mais assiduo e despertado o interesse de muitos estudiosos (HALL,
2006; MOITA LOPES, 2003), os quais compreendem a construcao
identitaria emergente em um contexto de transformagdes sociais, po-
liticas e culturais. Para o socidlogo Hall (2006), as extensas discus-
sOes acerca da identidade, afirmam-se perante uma percepgao de que
identidades antes tidas como estaveis e lineares sofreram uma ruptura
fomentada pelo advento da pés-modernidade. Dessa forma, enfatiza
que “[...] as velhas identidades, que por tanto tempo estabilizaram o
mundo social, estdo em declinio fazendo surgir novas identidades e
fragmentando o sujeito moderno, até aqui visto como um sujeito unifi-
cado.” (HALL, 20086, p. 07).
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O nosso intuito em discorrer a respeito das identidades sociais,
se consagra em buscarmos investigar como se constitui a identidade
de mulheres contemporaneas, ocupantes de cargos politicos em um
espaco de atuagéo discursiva caracteristico de um cenario moderno,
o Twitter. No ambito da nossa pesquisa, compreendemos a identidade
como construida, sécio, histdrico e culturalmente, através das praticas
discursivas (MOITA LOPES, 2003). Isto &, nao nos debrucamos apenas
aos aspectos do texto em si, mas também para as questdes sociais
que envolvem a sua construcdo, o contexto interacional no qual o sujei-
to se faz presente no momento de sua manifestagao discursiva.

Portanto, torna-se pertinente compreendermos a definicao de
identidade para que possamos compreender tais transformacoes. E
preciso entender que o sujeito social assume diferentes construgoes
de si, constituindo-se por inUmeras identidades, pelas quais desempe-
nha multiplos papéis sociais. A esse modo, as identidades sociais de
classe, género, sexualidade, raca, idade, profissao séo efetuadas de
forma simultanea pelas mesmas pessoas, por intermédio de préticas
discursivas distintas ou ndo. Tendo em vista isso, os discursos que
sao analisados foram manifestados ndao apenas por uma mulher en-
quanto parlamentar, mas por uma mulher fragmentada e multipla, que
se encontra na condicdo de méae ou filha, negra ou branca, feminista,
militante, homo ou heterossexual.

6. LUGAR DE MULHER: A TRAJETORIA
DA MULHER NA POLITICA

As mulheres vém conquistando espacos e desempenhando cada
vez mais fungbes antes restritas apenas ao género masculino. Atual-
mente, no Brasil as mulheres possuem o direito de atuarem em ambi-
tos politicos sejam municipais, estaduais ou federais, como integrantes
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de cargos tanto nos poderes legislativos como executivos essas novas
aberturas a inclusao feminina, emergiram a partir de um contexto de
luta subsidiado por movimentos feministas, as pioneiras desses movi-
mentos buscaram o reconhecimento de direitos democraticos femini-
nos, para que assim as mulheres pudessem atuar de forma efetiva em
processos politicos nacionais.

A sub-representagao feminina em esferas politicas € uma pro-
blemética que vem sendo cada vez mais discutida em debates con-
temporaneos a respeito da democracia, Almeida; Lichmann e Ribeiro
(2012). Ainda nesse sentido, as autoras ressaltam que a participagao
feminina em instituicdes politicas afeta diretamente o desenvolvimento
das “agendas tematicas decisérias” em que, comparado a atuagéo
dos homens, as mulheres em instituicdes politicas direcionam-se a de-
fesa das minorias, privilegiando as proprias mulheres, idosos, criangas,
pessoas com deficiéncia, assim como abordam a problemética em
torno da questédo de género em diferentes areas de politicas publicas.

Ao discutirmos a presenca das mulheres em espagos publicos,
€ preciso termos em mente que a excluséo feminina em tais espacos
emergiu mediante estereétipos construidos historicamente, nos quais
para as mulheres restavam 0s espacos privados, tendo em vista suas
caracteristicas naturais de inferioridade (ALVES e PITANGUY, 2003), li-
mitando-as aos afazeres domésticos, enquanto que aos homens eram
direcionados cargos de prestigio publico, valorizados socialmente, es-
tabelecendo-os, diferentemente das mulheres, enquanto seres capa-
zes de participarem ativamente em decisdes politicas.

Como j& dito anteriormente, o feminismo enquanto movimento
social desempenhou um papel relevante no que diz respeito as lutas
tracadas pela insergao da mulher em esferas publicas, assim como a
sua valorizagdo em ambitos privados. As transformagdes sociais entre
os séculos XVIIl e XIX e as guerras mundiais representaram um impor-
tante recorte histérico no que diz respeito ao ingresso das mulheres no
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mercado de trabalho, mais precisamente, no que se tornariam suas
primeiras conquistas de cidadania.

Assim como, o direito de eleger e serem elegiveis e a liberacéo
da pilula anticoncepcional foram conquistas que permitiram as mulhe-
res uma maior liberdade de decis&o tanto em contextos politicos como
sexuais, por mais que ainda haja um tabu em torno da decisao das
mulheres em optarem ou ndo pela maternidade. O casamento passou a
ser uma escolha e ndo mais a Unica opgao para estas que mediante tais
conquistas se direcionaram aos ambitos publicos, preocupando-se em
desempenhar fungbes e conquistarem espagos para além do lar.

Dessa forma, compreendemos que questdes relacionadas a
excluséo social da mulher no ambito politico foram construidas histori-
camente. Apesar das conquistas no que concerne ao papel da mulher
na sociedade brasileira, questdes relacionadas a participagao feminina
na politica ainda sao subjugadas pela sociedade. O que nos chama a
atengéo é o fato de que mesmo as mulheres sendo maioria da popu-
lacéo estas ainda s&o marginalizadas em ambitos politicos, como foi
indicado na pesquisa realizada pelo Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE)*, em 2017, o Brasil teve o pior resultado entre os
paises sul-americanos em relagdo a representatividade feminina par-
lamentar, ocupando o 152° lugar de um ranking de 190 paises, o pals
apresentava um percentual de 10,5% na média global de presenca
feminina nas cameras baixas ou parlamentos unicamerais.

32 SILVEIRA, Daniel. Emranking de 190 paises sobre presenca feminina em parlamentos, Bra-
sil ocupa a 152° posigao. Disponivel em: https://g1.globo.com/politica/noticia/em-rankin-
g-de-190-paises-sobre-presenca-feminina-em-parlamentos-brasil-ocupa-a-152-posicao.
ghtml. Acesso em: 15 jun. 2019.
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7. CONTEXTUALIZANDO: ESPACOS
E ATORES SOCIAIS

Diante de um nUmero cada vez mais expressivo de redes so-
ciais, tornou-se necessario estabelecer um recorte metodolégico
para a selecao de um espaco que funcionaria como recurso para
a obtencédo de dados e para que fosse possivel nos determos de
forma assidua e produtiva a anélise que aqui sera realizada. Dessa
forma, selecionamos a rede social Twitter como recurso para a nossa
investigacdo. Ressaltamos que optamos por evidenciar o Twitter por
entendermos que esse na atualidade & uma dos mais representativos
guando se trata da quantidade de usuarios regulares, o que pode
ser constatado através dos dados do relatério Digital in 2019, este
relatério é responsavel por apresentar dados atualizados, em todo
0 mundo, sobre teméaticas digitais, produzido pela We Are Social em
parceria com Hootsuite, revela que o Brasil é o pais com o segundo
maior nimero de usuérios do Twitter, ficando atras apenas dos Es-
tados Unidos, com um ndmero superior a 27,7 mil de usuarios regu-
lares com contas ativas na rede. Para além disso, a rede social esta
entre as dez redes® sociais mais usadas no Brasil.

Ademais, o twitter funciona como um “diario online”, isto &, os
seus usuérios podem, corrigueiramente, estar relatando acontecimen-
tos do dia-a-dia, eventos, refeigcdes, comentando noticias ou divulgan-
do marketings tanto publicitarios quanto politicos, o que é possivel de-
vido ao seu carater instantaneo que permite aos usuarios comentarem
e interagirem sobre os mais diversos acontecimentos, além de permitir
a participagdo destes em debates individuais ou em grupos, através de
comentarios entre si nessa plataforma. O Twitter foi criado com o intuito
de criar um servigo de trocas de mensagens através de SMS para um

33 Disponivel em: http://www.teoriadigital.com.br/marketing-digital/brasil-os-numeros-do-re-
latorio-digital-in-2019/. Acesso em: 08 dez. 2019.
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grupo de usuérios, com o passar do tempo, o produto passou a ser
desenvolvido e modificado, se tornando uma grande midia social.

Salientamos que todos os perfis das atrizes sociais selecionados
para esse estudo, tratam-se de figuras publicas. Assim, ndo se tornou
necessario o processo de preservacao da identidade desses sujeitos.
Ressaltamos ainda que esta pesquisa é de cunho cientifico, logo, se
busca contribuir de forma obijetiva e reflexiva acerca da construgao
de identidades em préticas discursivas no espaco virtual. Inferimos,
portanto, que os estudos aqui realizados nao condizem a nenhuma
forma de favorecimento/desfavorecimento, a coligacdes ou partidos
politicos, os quais as parlamentares, responsaveis pelas publicagoes,
s&o aliadas ou citam nos processos de construcdes discursivas.

Dito isto, consideramos pertinente fazermos uma breve descri-
cao dos perfis das deputadas, evidenciando aspectos que se mostram
relevantes para o desenvolvimento da nossa pesquisa, como, a idade,
grupos sociais pertencentes, escolaridade, bem como a trajetéria poli-
tica e as pautas por estas defendidas. Desse modo, no topico seguinte,
nos deteremos a construgao dos perfis das atrizes sociais seleciona-
dos para a constituicao desse corpus.

SADORA PENNA - militante feminista, 27 anos, é formada em di-
reito pela PUC-SP, durante a sua formacéao se especializou em casos de
assédio contra as mulheres e atualmente exerce o cargo de deputada
estadual em Sao Paulo, ao qual foi eleita com 58.838 votos pelo Par-
tido Socialismo e Liberdade (PSOL). Desde cedo, demonstrava o seu
interesse por politica, influenciada pelos seus pais militantes, entretanto,
apenas quando iniciou a sua graduagéo na PUC-SP em 2009, é que esta
se engajou de forma rotineira na politica. Atualmente, adere pautas de
cunho social voltadas para os direitos femininos, como o combate a cul-
tura do estupro, violéncia contra as mulheres, divisdo sexual do trabalho
e a ocupacao de mulheres em cargos publicos e politicos.
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TALIRIA PETRONE - 34 anos de idade, nasceu e cresceu na
cidade de Niterdi no Rio de Janeiro. Negra, feminista, militante e socia-
lista, formou-se na area de Licenciatura em Histéria na Universidade
Estadual do Rio de Janeiro (USRJ), atuou como vereadora na Camera
Municipal de Niterdi, na qual foi eleita a mais bem votada da cidade,
e no periodo de mais ou menos um ano de mandato, era a Unica ve-
readora mulher da Camera Municipal. Sempre engajada em questoes
relacionadas as causas sociais, a luta feminista, LGBTS e negra, nas
eleicbes presidenciais de 2018, filiada ao Partido Socialismo e Liber-
dade (PSOL), desde 2010, foi eleita Deputada Federal pelo estado do
Rio de Janeiro, totalizando 107.317 votos, ocupando o posto de nona
deputada mais bem votada do estado.

7.1 Analise e discussao dos dados

Neste topico, analisamos os discursos proferidos pelas depu-
tadas em seus perfis oficiais no Twitter. Procuramos desvelar como as
parlamentares demonstram o seu comprometimento com o que esta
sendo enunciado, assim como a maneira que estas enunciadoras ava-
liam aspectos de mundo através de seus discursos, desse modo nos
detemos as categorias de avaliacdo e de modalidade do significado
identificacional do discurso.

Iniciamos nossa discussao a partir de uma publicagéo da Depu-
tada Federal Taliria Petrone.
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Figura 2- Menino veste azul e menina veste rosa

Taliria Petrone 8 @taliriapet.. - 3dejan v

9 Uma cor ndo define meninos e meninas.
Parece piada a declaragdo da ministra, mas
esses papéis carregados de relagdo de poder
e hierarquia ensinados a meninos e meninas

levam, no futuro, ao feminicidio, ao estupro, a
violéncia domestica. Lamentavel retrocesso.

L 15 7 315 Q 13mil <

Fonte: Twitter (2019)

Logo no inicio da postagem acima, observamos uma afirmacéo
categdrica (uma cor nao define meninos € meninas). A enunciadora
manifesta o seu posicionamento através de uma colocagao negativa
ao discurso de outrem, neste caso, o discurso proferido pela ministra
da Mulher, Familia e Direitos Humanos, Damares Alves que durante a
sua cerimdnia de posse no Rio de janeiro, declarou que o Brasil estava
iniciando uma “nova era” na qual meninos vestiriam a cor azul e as me-
ninas a cor rosa®. Notamos nesse trecho que a entdo deputada retoma
o discurso da ministra para manifestar o seu descontentamento com as
propostas lancadas pelo atual governo, mais especificadamente pela
ministra da mulher, em relagao a problematica sobre a questao de gé-
nero que engloba o pais.

A enunciadora através do seu discurso constroi a imagem de
mulher politizada, conhecedora dos atuais movimentos que giram
em torno e se mostram contrarios s praticas estereotipadas pela
sociedade, como a ideologia de género, a qual defende que todos os
seres humanos nascem iguais e que sdo as construgdes historicas e

34 PAINS, Clarissa. ‘Menino veste azul e menina veste rosa’, diz Damares Alves em video.
Disponivel em: https://oglobo.globo.com/sociedade/menino-veste-azul-menina-veste-ro-
sa-diz-damares-alves-em-video-23343024. Acesso em: 13 set. 2019.
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culturais desenvolvidas no meio social que definem as diferencas entre
o masculino e o feminino.

Na postagem ainda notamos o uso da palavra “piada”, (parece
piada a declaracao da ministra), trata-se de uma presungao valorativa.
O termo “piada” em seu sentido literal, diz respeito a um género textual
gue apresenta uma conotacdo humoristica cuja finalidade ¢ levar o
interlocutor ao riso. No tweet publicado pela deputada, a expressao
¢ utilizada como um elemento avaliador implicito que revela como a
parlamentar avalia negativamente e até mesmo com comicidade a de-
claragao proferida pela ministra.

Identificamos afirmacdes avaliativas com conotagdes negativas
(levam, no futuro, ao feminicidio, ao estupro, a violéncia doméstica/
lamentéavel retrocesso), em ambas as afirmagdes, a construcéo histo-
rica da mulher € retomada. A autora apresenta uma relagao de causa
e consequéncia a respeito dos principais atos de violéncia cometidos
contra as mulheres, sendo os papeis atribuidos social e historicamente
aos homens enquanto seres superiores e mulheres enquanto meras
reprodutoras de filhos, frageis, os responsaveis pelo comportamento
violento, vivenciado por grupos femininos.

Vejamos outra mulher politica, a deputada Estadual Isa Penna.
Notamos a construcéo identitaria da deputada enquanto mulher enga-
jada em causas minoritarias, mais especificamente, nesta publicagao,
a questoes relacionadas a grupos LGBTs.
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Figura 3 - Criminalizacao da LGBTfobia

Isa Penna @ v

@IsaPennaPsol
Vidas LGBTs importam!!! Hoje o STF
vota a criminalizagao da LGBTfobia.
O Brasil € o pais que mais mata
LGBTs no mundo e isso é
inaceitavel!

#CriminalizaSTF #ECrimeSim

HCRIMINALIZASTE

Fonte: Twitter (2019)

Identificamos na postagem acima uma afirmacao categérica (vi-
das LGBTs importam). A partir de tal afirmacao notamos a subjetividade
da deputada que manifesta uma preocupacao e um carater empatico
com um grupo, por vezes, marginalizado pelo meio social. Esse tipo
de afirmacéo também aparece no trecho em que a deputada expde a
Assembleia que sera realizada pelo STF (Supremo Tribunal Federal), a
qual se buscou a aprovacgao de penas para aqueles que cometerem
algum tipo de crime de &dio contra a populagdo LGBTs (Hoje o STF
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vota a criminalizacdo da LGBTfobia). Percebemos que através dessa
afirmacao a parlamentar se mostra enquanto ator social ativo, ciente
de questbes que envolvam causas sociais para grupos minoritarios.

Ademais, foram observadas afirmacdes avaliativas com cono-
tacéo negativa (o Brasil € o pais que mais mata LGBTsno mundo/ isso
é inaceitavel). A partir de tais afirmagbes, a deputada ndo somente
aponta para um dado, mas o ratifica através do advérbio de intensi-
dade “mais”, isto é, o Brasil além de apresentar casos de homicidios
contra a populagéo LBGTs, é o pais que mais apresenta tais indices
de criminalidade. Ao apontar para tais indices, a enunciadora nao se
constrdi, apenas, como sujeito politizado, consciente das demandas
sociais, mas exprime um alerta para toda a sociedade.

Por fim, o ator social Isa Penna ratifica a sua avaliacdo negativa
por meio da expressao “inaceitavel” o que intensifica o modo pelo qual
ela identifica tais aspectos de mundo, assim como demonstra a sua
indignacéo mediante o atual contexto de violéncia vivenciado.

8. CONSIDERACOES FINAIS

Ao discutirmos sobre 0s aspectos que englobam a questao
identitaria da mulher, langamos um olhar a abordagem critica do dis-
curso, tendo em vista que consideramos o carater social e heterogé-
neo desta teoria basilar para o que foi proposto no decorrer de nossa
pesquisa. Ainda nos langamos a perspectiva do sujeito pés-moderno,
compreendo por meio de tais embasamentos que o sujeito se encontra
fragmentado, instavel e passivel de ressignificagao.

Percebemos, através da nossa investigacéo, que as parlamen-
tares contestam sentidos linguistico-discursivos originarios historica-
mente, nos quais a mulher era designada posicionamentos inferiores
e submissos, isto €, as mulheres deveriam limitar-se ao papel de dona
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de casa, esposa, mae, além disso mesmo desempenhando as mes-
mas funcdes estavam sujeitas a receberem salarios inferiores aos dos
homens. Todavia, esses discursos se encontram ressignificados, visto
que a posicdo da mulher na sociedade atual j& ndo é a mesma.

Em relacao aos significados identificacionais do discurso, aten-
tamos aos graus de comprometimento das enunciadoras com o que
¢é dito. Para tanto, investigamos os fenébmenos da modalidade e ava-
liacdo. Através da modalidade, analisamos os graus de afinidade das
parlamentares com aquilo que estava sendo dito/postado. Identifica-
mos que as deputadas estabelecem um alto grau de comprometimen-
to e de identificagdo com os discursos proferidos. A partir do fenémeno
da avaliacéo, identificamos que através das publicagbes as deputa-
das realizam muitas afirmacdes avaliativas tanto negativas quanto afir-
mativas, 0 que expressa o juizo de valor destas em relacdo a dados
acontecimentos e situagdes vivenciadas, principalmente por grupos
minoritarios (negros, mulheres, LGBTs, idosos-aposentados).

Compreendemos através das analises que os discursos publica-
dos pelas deputadas nao extinguem suas ideologias politicas, isto &, os
posicionamentos assumidos e rejeitados neste espacgo, podem ser en-
tendidos como estratégias politicas que visam a persuasao como meio
de aproximagao para com os interlocutores, que neste caso também
séo eleitores. Contudo, para além do carater politico, compreendemos
que este espaco virtual também é marcado pela construgao de multiplas
identidades e significados, visto que as constru¢des enunciativas profe-
ridas na rede social, apresentam relatos de vivéncias que tencionam a
denlncia e a resisténcia a determinados papeis impostos socialmente.
Essas perspectivas foram evidenciadas mediante os fendmenos identi-
ficacionais do discurso que nos propomos a investigar nesta pesquisa.

Em relacdo ao fendbmeno da modalidade, notamos uma forte
recorréncia de modalidades categodricas, visto que as atrizes sociais
exprimem de forma absoluta assercdes e negagdes nos discursos
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publicados. Notamos também que os posicionamentos manifestados
pelas deputadas se revelam de forma explicita o que torna perceptivel
a reincidéncia da modalidade subjetiva nestas postagens.

Logo, esperamos, por intermédio das nossas andlises, contri-
buir para uma melhor compreensao da relevancia em compreender,
além dos recursos linguisticos utilizados no momento interacional, o
contexto social em que se perfazem determinadas acoes linguisticas,
assim como, a constituicdo das identidades sociais desses sujeitos.
Ademais, evidenciamos que esta pesquisa ndo se encontra acabada,
sendo esta tematica passivel a outras abordagens mais acentuadas,
em investigacoes futuras.
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1. INTRODUCAO

Até aproximadamente a década de 1950, o ensino no Brasil
destinava-se as camadas privilegiadas da sociedade que ja chega-
vam a escola com um razoavel dominio da chamada norma padrao
(SOARES, 1998). Dessa forma, a funcao do ensino da LP visava tao
somente ao reconhecimento das regras deste dialeto, sendo a lingua
pensada a partir de um ponto de vista que geralmente caracteriza uma
gramatica do tipo normativa, cujo proposito é direcionar a fala das pes-
soas conforme esta norma, privilegiando o modo de falar e escrever
de um grupo muito especifico da sociedade. Além disso, era pensada
dissociada de seu contexto social, em que, a principio, seus aspectos
formais eram o que determinavam a fungéo dos seus elementos, vista
muito mais como uma questao de estrutura do que de uso.

Atualmente, os entraves encontrados no ambito pedagégico em
relacéo ao ensino da Lingua Portuguesa (LP) decorrem dessas circuns-
tancias histéricas que a separavam do seu uso (ANTUNES, 2014), tor-
nando-a excludente em alto grau em um contexto onde o ensino da GT
deveria acontecer na perspectiva do texto, pois nenhuma gramatica se
constitui sozinha, ou isolada das atividades verbais (ANTUNES, 2014).

Tendo em vista tais questoes, nesse trabalho de pesquisa recor-
remos ao ensino da GT por uma perspectiva contextualizada, o que
pressupde a adogcado de uma nova abordagem diferente da que vigo-
rava e vigora na educacéo basica: referimo-nos a pratica de analise
linguistica (PAL). Propomo-nos discuti-la no contexto da sala de aula e
apresentar algumas propostas didaticas de como o seu ensino pode
acontecer melhor, dialogando com as vozes de tedricos que discutem
a mesma tematica.

Partimos do pressuposto de que a PAL apresenta-nos uma con-
cepcao de lingua enraizada e explicada no uso diario ou na situagéo
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comunicativa em que se configura, proporcionando um ensino muito
mais interessante e produtivo da GT, um ensino capaz de dar conta dos
fendbmenos e complexidade da LP. Como objetivo geral, as reflexdes
aqui expostas tém o propésito de contribuir para um ensino critico e
reflexivo da GT, priorizando uma concepgao de lingua enquanto objeto
linguistico maleavel, dinAmico e sujeito a mudangas.

Posto isso, acreditamos que esta pesquisa se faz pertinente em
detrimento da prioridade dada em sala de aula a um padrao linguis-
tico “ideal” - bastante cobrado em concursos publicos, entrevistas de
emprego ou em espagos socialmente prestigiados -, o0 qual, por vezes,
nao tem sido abordado de forma a se fazer perceber a complexidade
da lingua em situacdes reais de uso. Mas, ao contrério, tem favoreci-
do a exclusao das - ou contribuido para uma tentativa de apagamen-
to das - manifestagbes linguisticas populares e ignorado/omitido os
problemas que ainda afligem a nossa sociedade do que decorrem do
preconceito linguistico de que é vitima uma ampla maioria de pessoas
que nao tém poder de influéncia nas decisdes politicas, educacionais
ou econdmicas de nosso pals.

Este estudo é de carater descritivo e exploratério, nele utilizaremos
0 método de investigacao qualitativo, pois € o que atende aos Nnossos
propositos quanto as discussoes, interpretacoes e resultados a serem
apresentados. Para a sua realizagéo, focaremos em alguns aspectos
da GT nos seus diferentes niveis. As propostas de atividades serdo de-
senvolvidas com base em textos de género e tipologia textual distintos.

Nesta pesquisa, nos pautaremos em estudos criticos a partir do
que discutem Soares (1998), Antunes (2014, 2007) e Furtado da Cunha
e Tavares (2016), os quais discutem questoes que tocam diretamente o
ensino da LP no Brasil, se desfazendo das “ideias simplistas” (ANTU-
NES, 2014) que tém tomado conta das aulas de portugués nas escolas.
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O trabalho de pesquisa em questao esta dividido em trés se-
¢Oes, estando assim estruturado: na primeira secao, discutimos as
bases tedricas que fundamentam o nosso estudo; na segunda, apre-
sentamos as propostas didaticas a partir da PAL; e, por fim, na Ultima
secéo, concluimos 0 nosso texto retomando os objetivos e sintetizando
0s resultados que a pesquisa nos permitiu alcangar.

2. FORMALISMO E FUNCIONALISMO
NO ENSINO DE LINGUA

Viver em sociedade é se permitir influenciar e ser influenciado
uns pelos outros, seja nos costumes, no estilo de vida, ou no modo
de vestir-se, com a lingua nao é diferente. Nessa rede de relagbes
que constitui a sociedade, nenhuma lingua consegue permanecer a
mesma em sua totalidade, estando constantemente em processo de
mudancas e transformacdes com o decorrer do tempo, provenientes
de fatores externos, tais como fatores culturais, geograficos ou histori-
cos, por exemplo. Segundo Antunes (2007, p. 16),

Alingua é [...] parte de nés mesmos, de nossa identidade cul-
tural, histérica, social. E por meio dela que nos socializamos,
que interagimos, que desenvolvemos nosso sentimento de per-
tencimento a um grupo, a uma comunidade. E a lingua que nos
faz sentir pertencendo a um espaco. E ela que confirma nossa
declaragao: Eu sou daqui. Falar, escutar, ler, escrever reafirma,
cada vez, nossa condicéo de gente, de pessoa historica, situa-
da em um tempo e em um espaco. Além disso, a lingua mexe
com valores. Mobiliza crengas. Institui e reforga poderes.

Nesse sentido, a lingua caracteriza-se como um dos fatores/
aspectos essenciais que rege a vida em sociedade, nos mantendo
conectados com o meio social ao qual estamos inseridos e nos
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constituindo enquanto sujeitos. Diante disso, falar de linguagem®
significa falar de um mecanismo a servico de uma dada sociedade de
fala e dos usuérios que a ela pertence. A lingua enquanto instrumento
de interacdo, depende de um contexto social para se efetivar, o
seu funcionamento e existéncia sdo determinados pelo uso que
dela fazemos no contexto sécio comunicativo em que falantes reais
interagem (FURTADO DA CUNHA; TAVARES, 2016, p. 14). Embora
faca parte do senso comum emitir opiniées sobre a existéncia de uma
lingua abstrata e em fungéo de si mesma.

E através da linguagem que realizamos uma troca reciproca de
saberes, propositos e informacdes que se constroem por intermédio
de uma interacdo com o outro, cujos sujeitos dispdem de uma capaci-
dade prévia de processar e inferir sobre o que o outro lhe tem a dizer e
o que Ihe interessa saber (ANTUNES, 2014, p. 20). Posto que, ninguém
fala ou age sendo movido pela existéncia de outros dizeres.

Embora estejamos pensando a lingua ao seu modo de funcio-
namento na sociedade, vinculada e sujeita ao contexto sécio discursi-
VO em que se procede a interacéo, esta, no entanto, nem sempre tem
sido vista de tal forma. Em conformidade com Soares (1998, p. 55), nas
décadas de 50 e 60, a concepgao de lingua que informava o trabalho
pedagoégico em torno da Lingua Portuguesa no contexto da educagao
béasica das escolas brasileiras era a concepgdo de lingua enquanto
sistema, enquanto objeto linguistico autbnomo e independente de si-
tuacoes discursivas reais. Furtado da Cunha e Tavares (2016, p, 15),
tratando desta questao na atualidade, afirmam que

O ensino de lingua materna tem, em geral, tratado as questdes
gramaticais de modo artificial, distanciando-as das situagdes de
uso, e, assim, deixando de considerar justamente os aspectos

35 Ao longo deste trabalho serd possivel perceber o emprego da palavra “linguagem” em um
contexto diferente do seu sentido usual. Vale salientar que isso acontece em funcao de a
empregarmos, em alguns momentos, como sinénima de “lingua” para evitar a repeticdo
desse termo.
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centrais de sua natureza: as relagbes entre formas e fungdes
dependem da gama de fatores que interferem a cada intera-
¢do comunicativa. A gramatica apresentada aos alunos nao
costuma passar de uma colegao de rotulos e propriedades de
itens gramaticais (verbos, nomes, pronomes, conjungoes, ora-
¢bes coordenadas e subordinadas, etc) e os papéis sintaticos
vinculados a eles (sujeito, predicado, adjunto, etc), realizando-
-se atividades de identificacéao e classificagdo, mas raramente
utilizando e analisando tais itens e fungdes em seu habitat, o
discurso, a interagdo entre seres humanos.

Sobre essa questao, o que se percebe é uma lingua pensada
como uma espécie de produto acabado, distante de nossa realidade
sécio comunicativa, isto €, como um objeto linguistico fixo e sem ne-
cessidade de reflexdo. Ensinar portugués seria apenas fazer o aluno
conhecer/reconhecer as regras da GT, limitando-se a resolugao de
exercicios - pautados em frases isoladas ou até mesmo inventadas -
de descrigao e classificacao de formas ou normas gramaticais, quan-
do muito, apropriando-se do texto como pretexto para uma Pratica
de Analise Linguistica descontextualizada, ou como afirma Antunes
(2014, p. 51) dissociada “[...] dos usos reais da atividade verbal em
situagdes de interagao.”.

Por volta da década de 70, vérios autores, inclusive em diferen-
tes partes do mundo, chegaram a conclusao de que a lingua nédo se
limitava a meros aspectos estruturais, de modo que o seu conceito
passou a ser repensado. Foi em meio a este contexto histérico que
emergiram as “escolas” de tendéncias funcionalistas, cujo objeto de
estudo baseia-se em uma perspectiva de lingua concebida em situa-
¢Oes reais de uso. Segundo Furtado da Cunha e Tavares (2016, p. 37),

A abordagem funcionalista argumenta a favor de uma linguistica
baseadano uso, considerando a lingua do ponto de vista do con-
texto linguistico e da situagéo extra-linguistica. Acolhe a hipotese
de que a linguagem se adapta as necessidades de comunica-
cao dos seus usuarios e as graméaticas refletem essas adapta-
¢Oes. Nesse sentido, a forma da lingua deve refletir a fungao
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que exerce ou ser restringida por ela. A lingua é tida como uma
estrutura maleavel, emergente, uma vez que esta sujeita as
pressdes do uso.

Ou seja, a abordagem de cunho funcionalista, ao contrario do
formalismo/estruturalismo, concentra-se na fun¢do que os elementos
estruturais exercem no contexto verbal de interacéo, priorizando uma
concepgao de lingua enquanto objeto linguistico maleavel, dinamico
e sujeito a mudancas — em uma relacdo que se estabelece entre os
seus diferentes niveis: fonoldgico, morfoldgico, sintatico, semantico ou
pragmatico -, conforme as necessidades comunicativas dos falantes.

Os avancos das pesquisas cientificas, que foram sendo desen-
volvidas no ambito da Linguistica, que envolve ndo somente o Funcio-
nalismo, mas também a Linguistica Textual ou a Andlise do Discurso
dentre outras, contribuiram para um olhar critico e reflexivo sobre a
lingua. No contexto da educacéo, as discussdes sobre o0 seu ensino,
com enfoque no desenvolvimento da autonomia e habilidades dos in-
dividuos, ja vinham sendo apresentadas ha muito tempo no Brasil por
Magda Soares e Paulo Freire, porém em contextos atrelados a alfabe-
tizacdo e a formacao do leitor.

Foi somente a partir de 1998, portanto, com as diretrizes apre-
sentadas pelos documentos politicos pedagégicos PNCs (Parametros
Curriculares Nacionais) e recentemente (2017), em fase de aprimora-
mento, a BNCC (Base Nacional Comum Curricular), que a educagao
basica assumiu uma posicdo mais critica em relagdo ao ensino da
gramatica. Nesse cenario, o ensino da LP passou por reformulagoes
significativas nos métodos e constituintes tedricos, dando espago ao
texto em sala de aula. Os documentos oficiais enfatizaram o que ainda
faltava no ensino, incorporando a nomenclatura de andlise linguistica
na perspectiva do texto. Tendo em vista que, antes dessa época, 0s
livros didéticos abordavam o texto de forma descontextualizada, sendo
tratados como pretexto para uma PAL.
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A PAL foi cunhada por Jodo Wanderley Geraldi na década de
80 no livro “O Texto na Sala de Aula”. Nessa obra, ele apresentou uma
proposta das préaticas de linguagem em sala de aula, enfatizando a
leitura, a producao textual e a pratica de analise linguistica/semidtica.
Para este autor, a PAL deveria partir da produgao textual realizada pelos
alunos. Desse modo, seria possivel ao professor identificar o que os
discentes ainda precisariam saber sobre a lingua e com base nessas
informagdes que fosse obtendo, o docente planejaria os contelidos
que seriam trabalhados ao longo das aulas. Posteriormente, a PAL
passou a ter uma nova configuragao, um pouco mais abrangente que
pressupunha também o trabalho com os géneros textuais, tipologia e
multimodalidade, os quais apareceram com mais frequéncia depois da
publicacdo dos PCN e da BNCC.

Ainda no que tange a PAL e ao ensino da LP podemos dizer
que o texto é a Unica abordagem que temos até o momento que pro-
porciona um estudo muito mais produtivo das categorias gramaticais,
permitindo analisar a lingua em funcionamento, observando as suas
regularidades, como organizamos Nnosso discurso ou como 0S recur-
sos lingufsticos sdo empregados para compor determinado género
textual, por exemplo. Esta compreenséo sobre a lingua nos permite
concordar com Pinton, Volk e Schmitt (2020, p. 371) ao afirmarem que
“[...] a perspectiva da PAL dialoga com a concepgao sociocultural de
ensino, visto que articula um ensino de gramatica pautado na reflexao
sobre 0 uso e funcionamento da linguagem em contextos discursivos
situados.”. Nao diferente disso, Antunes (2014, p. 116) defende que

Os textos orais e escritos — em sua imensa variedade de géne-
ros, de propdésitos comunicativos, de niveis de formalidade e de
monitoragdo — é que devem ser o eixo do trabalho pedagdgico
em torno da lingua, porque é em textos que podemos ver a
lingua tal qual ocorre, nas suas multiplas funcoes.

O ensino da gramatica normativa nao deve restringir-se ape-
nas a descricao da lingua com base em aspectos estruturais ou com
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base em regras ultrapassadas no tempo. Mas, é preciso também
considerar os seus aspectos discursivo, cognitivo e pragmatico, a
fim de que o aluno possa, de fato, desenvolver a sua competéncia
linguitico-comunicativa. Sobretudo ao que concerne a leitura e a pro-
dugao textual, recursos relevantes para o seu desempenho nas suas
funcdes dentro do contexto profissional e para a sua insercao em
espacos socialmente privilegiados.

Antes de iniciar os alunos no estudo das regras e categorias
gramaticais, os professores nao precisam ter pressa em propor ativi-
dades metalinguisticas, principalmente quando essas atividades s&o
descontextualizadas, quando fogem dos sentidos e propositos dos
textos (ANTUNES, 2014, p. 61). Ao invés de focar somente em como as
palavras devem ser empregadas, seria muito mais interessante se em
sala de aula a gente pudesse compreender o valor social atribuido aos
usos linguisticos, os efeitos de sentidos pretendidos/gerados quando
fazemos usos de determinados recursos, como é o caso de quando
invertemos a ordem candnica das palavras. Por exemplo, na frase “Os
meus desejos na flor” quando tem sua ordem invertida: “Na flor dos
meus desejos”, gera outros efeitos de sentidos. O primeiro caso passa
a ideia de lugar situado/ocupado, enquanto o segundo nos da a im-
pressao de estar referindo-se a uma mudanca de fase, podendo ser
remetida a passagem da infancia para a adolescéncia.

Mostrar para os alunos que as categorias gramaticais s&o cons-
truidas nos usos, que as palavras séo fluidas, que em determinados
contextos podem ganhar novos sentidos; instigar os discentes a se
questionarem sobre o0 porqué de em certos contextos, como em uma
determinada matéria jornalistica, por exemplo, se chama de estudante
um sujeito encontrado com 20 serpentes e em outro/a chamar-se de
criminoso alguém pego com 200 (duzentos) gramas de maconha; se-
ria muito mais interessante.
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Posto isso, cabe a escola procurar desfazer-se da nogao de
gramatica como componente suficiente para o desenvolvimento da
competéncia linguistico-comunicativa dos discentes. Reconhecer a
GT como necessaria ao ensino é importante, mas nao suficiente. O
professor precisa conhecer 0 seu objeto de estudo, buscando ana-
lisa-lo e refletir por conta propria acerca dos fenémenos linguisticos
gue o constitui em seu uso diario, estimulando o aluno a também fazer
o mesmo (FURTADO DA CUNHA; TAVARES, 2016, p. 16). Nada sera
resolvido se ndo mudarmos a nossa concepgao de lingua.

3. REFLETINDO SOBRE
PROPOSTAS DIDATICAS

Nessa secéo apresentaremos algumas propostas didéaticas de
como trabalhar a GT no contexto da educagao basica a partir de textos
de diferentes géneros e tipologias textuais, a fim de contribuir para uma
abordagem/concepcao mais ampla de suas categorias, instigando a
reflexdo sobre a Lingua Portuguesa e indo além de meras definicoes
e classificagbes. S&o apenas propostas para auxiliar os professores
quanto ao desenvolvimento de suas atividades.

Vale salientar que a nossa finalidade néo é excluir a gramatica
normativa da sala de aula, mas colocé-la ao lado de uma gramatica
de uso. Tendo em mente que, o entendimento dos fenbmenos linguisti-
cos na educacéo basica, de forma mais produtiva, somente é possivel
estudando a lingua em uso, no contexto discursivo, e ndo a partir de
frases descontextualizadas. Posto que, ninguém fala a partir desse tipo
de construgao, a nossa fala se materializa nos textos reais. Quando
alguém fala, ndo fala sem propdsito, se fala a partir de um contexto. O
seu discurso, além do mais, é motivado pelo discurso do outro com
guem se fala e nessa relagao de interagao/troca, se faz escolhas lin-
guisticas que terdo consequéncias interpretativas na sua fala.
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E este tipo de discussao que queremos propor para que sejam
feitas em sala de aula, dando condicdes para que o discente pos-
sa saber instrumentalizar os recursos da lingua e refletir sobre tal, e
somente estudando a GT em situagdes reais de uso é que teremos
subsidios para observar e compreender as suas regularidades. Posto
isso, a titulo de exemplo, comegaremos por explorar dois aspectos da
gramatica: a Denotacéo e a Conotagéo. Logo apds, daremos sequén-
cia com outras propostas.

Para uma prética contextualizada dos recursos acima referidos,
o professor poderia comecgar explorando os seus conceitos, definindo
a Denotagéo e a Conotagao e, logo apds, tentando problematizar estes
aspectos a partir da escolha de textos que empregassem a mesma
expressao ou expressdes com 0s mesmo significados. Por exemplo,
observemos que os textos 1 e 2, apresentados abaixo, do género tira e
reportagem respectivamente, tém em comum, em termos linguisticos,
a expressao “Cabecas de Gado”:

Texto 1

Figura 1: figuras de linguagem

O MALESCE D SOUSA FEDOUCONS - BRALL £ 3002

Fonte: http://portuguescomentado.blogspot.com/2015/04/
aocp-figuras-de-linguagem.html?m=1
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Texto 2

Figura 2: noticia

SOROCABA E

= JUNDIAT

Grupo invade fazenda e

rouba 40 cabecas de
gado em Itu

Roubo aconteceu na tarde de
quinta-feira (6). Animais foram
levados em um caminhao que

chegou apos a vitima ser
abordada.

Por TV TEM

07/05/2021 10h59 - Atualizado ha 3 semanas

Fonte: https://g1.globo.com/sp/sorocaba-jundiai/noticia/2021/05/07/
grupo-invade-fazenda-e-rouba-40-cabecas-de-gado-em-itu.ghtml

Sabendo-se disso, como sugestao de trabalho, o professor po-
deria propor uma discussao em sala de aula partindo de questiona-
mentos como:

1. O que os textos tém em comum?

2. Quais sao os significados que se consegue inferir da expressao
“Cabegas de Gado” nesses textos?

3. Quais sao os efeitos de sentido que essa expressao confere
aos textos?

4, Que relagao pode ser estabelecida entre a expressao “Cabecas
de Gado” no primeiro quadrinho € “[...] mais ele ta inteirinho” no
segundo quadrinho da tira?
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sumario

5. Qual a funcéao que o conectivo “mais” desempenha no texto 17

6. Por que foi acrescentada a letra “i” no conectivo?

Para a segunda pergunta, o professor poderia persistir no ques-
tionamento, como tentativa de mobilizar/resgatar/acionar os conhe-
cimentos armazenados na bagagem cognitiva dos alunos. Depois
partiria para a pesquisa, fazendo uma busca na internet de outros sig-
nificados - além dos apresentados - atribuidos a expresséo “Cabecas
de Gado” (Essa tarefa seria um gatinho para o incentivo a pesquisa).

A terceira indagacao poderia ser feita antes dos alunos terem
acesso a reportagem completa do texto 2. A leitura completa desse
material poderia ser feita em momento posterior a essa pergunta, pois
o professor poderia trabalhar outras questdes em sala de aula que nao
seriam possiveis a partir de frases soltas, articulando: leitura, produgéo
de sentido e estratégias textuais. As pistas dadas pelo (a partir da leitu-
ra do) texto 2 permitiriam aos discentes confirmar ou n&ao as hipdteses
levantadas no inicio da atividade sobre os conceitos de “Cabegas de
Gado”, por exemplo.

Sobre os efeitos de sentido, algumas discussdes poderiam ser
feitas, como: é possivel perceber que os dois textos apresentam a ex-
presséo “Cabecgas de Gado” com um valor expressivo/conotativo mui-
to forte e de forma ambigua, porém, quando adentramos no contexto
da reportagem (texto 2), quando passamos a ter acesso a todo o seu
conteudo, nos damos conta de que esta ambiguidade se desfaz (o que
nao acontece no texto 1), supostamente por tratar-se de um texto ob-
jetivo. O contexto desconstréi essa questéo, fazendo referéncia a um
conjunto de animais/reses, do caso bovino, criados com a finalidade
de servirem ao abate. Quanto ao texto 1, essa ambiguidade permane-
ce, pois foi feita propositalmente para gerar humor (caracteristica co-
mum do género tirinha). Nesse sentido, além do duplo sentido, o texto
1 ainda apresenta uma tematica acompanhada de humor.
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Se os alunos ja tiverem trabalhado figuras de linguagem, o do-
cente pode fazer referéncia a outros recursos semantico empregados
nos textos, como é o caso do texto 1 que apresenta um processo me-
tonimico, que é justamente neste contexto que teremos a relacdo en-
tre “Cabecas de Gado” e “[...] mais ele ta inteirinho!” apresentado no
ultimo quadrinho.

Outro aspecto que também poderia ser trabalhado no texto 1
seria a questao da oralidade que materializa-se no segundo quadro,
na mala do Chico Bento. E possivel perceber, inclusive, que existe a
introducao da letra “I" no conectivo “mais”. Com essas informagodes o
professor poderia gerar também uma discussdo sobre esse uso, tra-
balhando variacéo linguistica.

Tendo em vista a importancia do acesso aos variados géneros
textuais para a formagao de leitores criticos, a préxima proposta de ati-
vidade visa trabalhar os pronomes no contexto da crénica “Inimigos”,
do escritor Luis Fernando Verissimo. Nessa atividade de sala de aula,
articularemos leitura e analise linguistica em uma pratica que requerera
a mobilizagdo de uma série de conhecimentos de ordem textual, cul-
tural e cognitiva, os quais se fazem necessarios para a construgao de
sentidos e entendimento global do texto.
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Inimigos

0 apelido de Maria Tereza, para Norberto, era ‘Quequinha’. Depois do casamento, sempre que
queria contar para os outros uma de sua mulher, o Norberto pegava na sua mao, carinhosamente,
€ comegava:

- Pois a Quequinha...

E a Quequinha, dengosa, protestava:

-Ora, Beto!

Com o passar do tempo o Norberto deixou de chamar a Maria Tereza de Quequinha. Se ela esti-
vesse a0 seu lado e ele quisesse se referir a ela, dizia:

-A mulher aqui...

QOu, as vezes:

-Esta mulherzinha...

Mas nunca mais Quequinha.

(0 tempo, o tempo. O amor tem mil inimigos, mas o pior deles é o tempo. O tempo ataca o
siléncio. O tempo usa armas quimicas.)

Com o tempo, Norberto passou a tratar a mulher por Ela.

-Ela odeia o Charles Brason.

-Ah, ndo gosto mesmo.

Deve-se dizer que o Norberto, a esta altura, embora a chama-se de Ela, ainda usava um vago
gesto de mao para indicé-la. Pior foi quando passou a dizer ‘essa ai’ e a apontava com 0 queixo.
- Essaai...

E apontava com o queixo, até curvando a boca com um certo desdém.

(0 tempo, 0 tempo. Tempo captura 0 amor € ndo 0 mata na hora. Vai tirando uma asa, depois cura)
Hoje, quando quer contar alguma coisa da mulher, O Norberto nem olha na diregdo. Faz um
meneio de lado com a cabeca e diz:

- Aguilo...

(Luis Fernando Verissimo)

E possivel perceber que o autor Luis Fernando Verissimo faz
um jogo de palavras muito interessante ao apropriar-se dos prono-
mes para retratar o drama vivenciado no casamento das persona-
gens Maria Tereza e Norberto. Podemos afirmar que o escritor foi
bastante criativo na escolha que fez desses recursos linguisticos para
compor a sua produgéo, conferindo, dessa forma, uma carga seman-
tica muito forte ao texto.

Cegalla (2008, p. 179-180) define os pronomes como “[...] pa-
lavras que substituem os substantivos ou os determinam, indicando a
pessoa do discurso.”, sendo os pessoais do caso reto: Eu e Nos, de
primeira pessoa, Tu e Vs, de segunda e Ele/Ela, Eles/Elas, de terceira.
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Sabendo-se disso, ao apropriar-se destes termos lexicais para abor-
dar a teméatica do casamento, nota-se que Luis Fernando Verissimo
atribuiu outros sentidos e configuracdes a estes elementos na cronica.
Por exemplo, observamos que 0s pronomes pessoais, na narrativa,
exercem duas funcdes textuais diferentes. Nos trechos:

1. “Com o passar do tempo o Norberto deixou de chamar a Maria
Tereza de Quequinha. Se ela estivesse ao seu lado e ele quises-
se sereferiraela[...].” (72 e 82linhas); e

2. “Com o tempo, Norberto passou a tratar a mulher por Ela. / - Ela
odeia o Charles Brason.” (152 e 162 linhas)

Os pronomes pessoais “ela” e “ele”, no trecho 1, substituem
respectivamente os substantivos “Maria Tereza” e “Norberto”. Nesse
sentido, funcionando como elementos anaféricos (recurso relevante
para a coesao ou progressao textual) ao fazer a retomada, dentro do
texto, de outros itens mencionados em momento anterior; Enquanto
que no fragmento 2, que & melhor compreendido no contexto global
da cronica, o “Ela” j& ndo possui a funcdo de um pronome, mas sim
de um substantivo®. Ou seja, o termo “Ela” serve para nomear o ser
“Maria Tereza” e nao mais para substitui-lo ou representa-lo. Passando,
desse modo, a desempenhar uma funcao diferente da estabelecida
pelas gramaticas normativas.

E possivel perceber também que, na cronica, 0s pronomes pos-
sessivos e demonstrativos aparecem como elementos essenciais para
a construgao de sentido. Vejamos os trechos transcritos abaixo:

3. “‘Depois do casamento, sempre que queria contar para oS ou-
tros uma de sua mulher [...].” (22 linha)

4, “Esta mulherzinha...” (112 linha);

36 “Substantivos séo palavras que designam os seres.” (CEGALLA, 2008, p. 130).
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5. “Essaai...” (202 linha);
6. ‘Aquilo...” (252 linha).

O pronome possessivo “sua”, no trecho 3, nos passa a ideia de
que existe uma relagdo de proximidade entre as personagens Maria
Tereza e Norberto, sendo a Maria Tereza mencionada como objeto de
posse da figura masculina Norberto, enquanto que os pronomes de-
monstrativos “Esta”, usado em 12 pessoa do singular,em 4; “Essa”, em
22 pessoa do singular, em 5; e "Aquilo”, em 32 pessoa do singular”, em
6, passam a ideia de que essa relacao de proximidade e posse vai sen-
do desconstruida/desfeita ao longo da narrativa. Ou seja, as pessoas
do discurso sinalizam este distanciamento que vai ocorrendo entre as
personagens, literalmente pelo uso que foi feito destes recursos que
atribufram uma carga semantica muito interessante ao texto, nos fazen-
do resgatar algumas memodrias que fazem parte do nosso imaginario
cultural, tais como o papel de superioridade, em relagdo a mulher, que
o0 homem desempenha em uma sociedade baseada em um modelo/
sistema patriarcal e o comportamento dos casais em relagéo a rotina
do casamento que resulta em uma convivéncia insuportavel.

Algo também que chama atencéo € que a gramatica normativa
classifica os pronomes “Esta”, “Essa” e "Aquilo” como pronomes de-
monstrativos, os quais, segundo Cegalla (2008, p. 183) “[...] indicam o
lugar, a posicéo ou a identidade dos seres, relativamente as pessoas do
discurso.” Todavia, percebe-se que no contexto da crbnica estes itens
desempenham a fungéo de pronome de tratamento, que Cegalla (2008,
p. 181) define como sendo palavras “[...] que se usam no trato com as
pessoas. Dependendo da pessoa a quem nos dirigimos, do seu cargo,
titulo, idade, dignidade, o tratamento sera familiar ou cerimonioso.”. Ou
seja, os termos “Esta”, “Essa” e "Aquilo” ndo sugerem uma ideia de po-
sicao ou de lugar, mas de um modo de tratamento/recepgao conferido
a personagem Maria Tereza, a qual é tratada como objeto de posse ou
como algo sem valor, como aponta o trecho ‘Aquilo” (252 linha).
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Além desse apontamento que acabamos de citar, ao que con-
cerne ao emprego do "Aquilo” (252 linha), percebe-se também que este
pronome produz outros efeitos de sentidos, responsavel pelo desfecho
da histéria acompanhado de humor. E este elemento que gera um as-
pecto cémico ao texto.

Nota-se que a cronica possibilidade trabalhar/discutir uma série
de outros fenébmenos linguisticos na educacéo basica especificamen-
te, dentre estes os valores afetivo e pejorativo/depreciativo que sao
atribuidos nesse contexto as palavras “Quequinha” e “Mulherzinha”,
através do emprego dos diminutivos “inha” e “zinha”, em:

7. “[...] o Norberto pegava na sua mao, carinhosamente, e come-
gava: - Pois a Quequinha... E a Quequinha, dengosa, protestava
[..].” (22 a5%linha); e

8. “Com o passar do tempo o Norberto deixou de chamar a Maria
Tereza de Quequinha. Se ela estivesse ao seu lado € ele quises-
se se referir a ela, dizia: -A mulher aqui... Ou, as vezes: -Esta
mulherzinha...” (72 a 112 linha).

No trecho 7, o diminutivo “inha” em “Quequinha” expressa uma
linguagem carregada de afeto, enquanto que em 8, o emprego do di-
minutivo “zinha” em “mulherzinha” expressa uma linguagem carregada
de pejoratividade. Estes casos voltam a tocar em pontos que haviamos
discutido anteriormente em relacdo ao distanciamento que ocorre no
casamento dos personagens da cronica.

Posto isso, € este tipo de abordagem que sugerimos aos pro-
fessores realizarem, da andlise semidtica na perspectiva do texto, nas
aulas de Lingua Portuguesa da educacéo bésica. Essa proposta pos-
sibilita problematizar os fenbmenos da lingua, dando condicbes para
que o discente possa refletir sobre isso € de se conscientizar acerca
da lingua enquanto sistema adaptativo complexo, o qual se molda as
condic¢des sociais que estdao ao nosso redor, se construindo e recons-
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tituindo através de nossa interagdo com o mundo e com 0s géneros
discursivos, como ocorre na crénica: os pronomes desempenham fun-
¢Oes, para além da morfossintaxe.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Em nossa pesquisa, mostramos como a PAL no contexto da
sala de aula pode proporcionar um ensino critico-reflexivo da GT. As
atividades aqui propostas conseguem dar conta de uma variedade de
fendmenos linguisticos e chamar a atencdo para a complexidade da
lingua. O nosso material da subsidios ao professor de poder conscien-
tizar o seu aluno sobre alingua ndo ser um objeto linguistico estatico ou
homogéneo, de revelar que as categorias gramaticais sdo construidas
nos textos/usos e que em determinados contextos produzem efeitos
de sentidos diferentes. Além disso, permite-lhe explicar que as constru-
¢Oes consideradas pela gramética como erros possui um valor social,
pois existe uma explicagao légica agindo por tras desta questao.

Concluimos, portanto, que a visao de lingua dissociada do seu
contexto de uso esta propensa a falhas e incoeréncias, pois nao ga-
rante ao aluno desenvolver as suas competéncias linguistico-comuni-
cativas. Embora acreditassem que isso fosse possivel. Saber como se
escreve “De repente” ou “Com certeza”, por exemplo, n&o significa que
o aluno domina os recursos linguisticos. Nao existem provas de base
cientifica que asseguram que, com este tipo de conhecimento disso-
ciado de um contexto, ele sera capaz de fazer um bom uso da lingua,
que sera capaz de transmitir suas ideias de forma coesa e coerente,
de interagir, de elaborar textos dos mais variados géneros ou tipos dis-
cursivos. Ha mais probabilidade do discente nao aprender tais regras
e correr 0 risco de ser encaminhado a uma situacao/posicao margina-
lizada em razdo da pressao social, sujeito a ficar de fora das praticas
sociais de leitura e producao textual, e de ser responsabilizado pelo
proprio fracasso escolar acerca do aprender a ler e escrever.
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Entendemos que, quando o seu ensino acontece de tal forma, a
escola reforca uma nogao dogmatica de lingua enquanto componente
inteiramente gramatical, como se tudo o que fosse uma lingua fosse
também uma gramatica. E preciso ter em mente que, a GT trata-se
praticamente de um manual normativo ou de um registro especifico da
lingua, a qual cumpre com um proposito de direcionar a fala, prescre-
vendo e ditando regras de uso.

Essa sua fungao reguladora serve apenas ou presta-se “muito
bem” aos grupos sociais privilegiados de uma sociedade, os quais lhe
atribuem o status de componente Unico ou mais importante que outros.
Desse modo, se faz necessario entender que quando a escola passa a
privilegiar o modo de falar e escrever das pessoas escolarizadas - geral-
mente individuos com um poder aquisitivo elevado e que ocupam uma
posicéo social muito especifica na sociedade -, ela deixa de cumprir com
um papel social de inclus&o, ao negar as demais variedades ou possibili-
dades de uso da lingua que permeiam toda a comunidade de fala.

Cabe, portanto, a equipe escolar assumir um papel ativo e in-
clusivo frente a problematica que envolve o ensino de abordagens gra-
maticais no contexto escolar. E preciso que o docente se apodere do
maximo possivel de bases tedricas, dos materiais de pesquisa e estu-
do que a ciéncia linguistica oferece e leve estes conhecimentos para
a sala de aula, visando a formagéo de alunos auténomos e criticos,
donos dos seus dizeres.

Esperamos que 0 nosso trabalho possa contribuir para pesqui-
sas futuras sobre o ensino da PAL na educagao béasica. Esperamos
também contribuir de modo significativo no planejamento didatico dos
professores de LP e que, com as nossas propostas e discussoes, eles
possam favorecer uma pratica mais produtiva e interessante sobre a
GT, a fim de garantir um bom éxito/desenvolvimento da competéncia
linguistico-comunicativa das pessoas.
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