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Prefdcio

O livro é um conjunto de artigos produzidos por pesquisadores e
pesquisadoras do Instituto Federal de Sergipe e da Universidade Federal de
Sergipe. Nele, mestres e doutores mostram suas recentes pesquisas nas
areas de letras, especial-mente, portugués, espanhol e inglés.

Os artigos se propdem a indagar sobre a praxis da sala de aula, as fungdes
que o profissional da educagio exerce os desafios que podem ser langados,
enfim, questionamentos do proprio agir porque em torno dele se constrdi o
exercicio de estudar a lingua e de vivencia-la em suas diversas dimensdes.

No livro, também aparecem exercicios acerca do fazer poético, a partir de
uma amostra da literatura contempordnea. A literatura tomada como
linguagem que sendo universal também ¢ contingencial porque afeta quem
a 1€ e a quem resolve escrever sobre ela. Sdo nove artigos com objetivos
distintos porque cada um da conta de sua area de estudo e de profissdo, mas
todos eles permeiam a lingua e as linguagens que nos cercam diariamente.
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Apresentagdo

E com grade satisfagdo que apresentamos esse livro. Ele retine trabalhos de
professores pesquisadores apaixonados pela lingua. Foi facil reuni-los,
pois ha entre eles um velho e intenso desejo: o de mostrar & comunidade
seus trabalhos. Tais trabalhos representam sua paixao e seu rigor em torno
de tematicas relacionadas ao estudo e ensino da lingua portuguesa, da
lingua inglesa e da lingua espanhola. Além disso, incrementam os estudos
das linguas os trabalhos devotados ao hipertexto e as redes sociais e as
analises literarias sobre alguns contos.

O leitor encontrard nesse livro, numa linguagem rigorosa tanto quanto
encantadora, oito artigos. O primeiro, do professor Gilvan Costa (IFS), o
processo de avaliaciio de textos em vestibulares: até que ponto coesio e
coeréncia sio aspectos dissociaveis? Através de entrevista a professores
envolvidos no processo de corre¢do de redagdes em vestibulares,
detectamos que eles mesmos té€m dificuldades em estabelecer parametros
que favoregam uma corre¢do precisa no que concerne a dicotomia
coesdo/coeréncia. O substrato de trabalho € constituido por um conjunto de
redacdes produzidas no vestibular do Instituto Federal de Sergipe para
ingresso de alunos nos cursos de nivel superior para o ano letivo de 2009.
Essas redagdes foram avaliadas pela banca examinadora constituida de
professores de Lingua Portuguesa do quadro efetivo de docentes do
referido Instituto. Foram seguidos critérios em que o grau de coesdo e
coeréncia representa requisito relevante para consideracao do desempenho
dos candidatos. Pretendemos, assim, verificar se ha dependéncia ou
independéncia, na pratica, no emprego de operadores de coesdo e
coeréncia e a nota atribuida pelos avaliadores nesses aspectos colocados na
ficha de avaliagcdo como distintos.

O segundo artigo As aventuras dos jogos eletronicos no ensino e na
aprendizagem de inglés: uma discussdo a partir do conceito de
aprendizagem ubiqua, das autoras Daniele Almeida (IFS) e Ana Karina



Nascimento (UFS), discute as consequéncias da aprendizagem ubiqua
(informal e inadvertida) no ensino e na aprendizagem do ingl€s. Embora
trate-se de um artigo resultante de pesquisa bibliografica, ele também se
configura como pesquisa de campo, ao tomar como elemento de analise
narrativas digitais em video de dois professores de inglés, cujo
aprendizado da lingua envolveu a utilizacdo de jogos eletronicos.
Apoiadas em tedricos como Santaella (2013), Gee (2013) e
Lankshear;Knobel (2008), as autoras defendem que a educagio formal, e
mais especificamente, o ensino da lingua inglesa, tem muito a dialogar com
as praticas de aprendizagem ubiqua, num processo em que a perspectiva
dos letramentos digitais podem contribuir com a construgcdo do
conhecimento e tornar as aulas mais significativas e agradaveis para alunos
jainseridos na cultura do digital.

O terceiro texto, 0 blog no processo de ensino/aprendizagem da lingua
espanhola, das autoras Erida Souza Lima (UFS/UFMG) e Marilia Silva
Dias (UFS/IFS) apresenta uma proposta didatica com o género digital
blog, desvinculando o mesmo da visdo de um diario pessoal. Para isso, foi
elaborado um blog de ensino/aprendizagem da lingua espanhola,
intitulado Nos gusta espaiiol, tendo por intuito proporcionar um espaco de
aprendizagem da lingua espanhola diferente dos modelos tradicionais, de
modo que os alunos sejam agentes ativos nesse processo € possam
aprender o idioma de maneira dindmica, interacional e satisfatéria. Como
fundamentagio tedrica, foram utilizados conceitos de Carvalho (2009),
Costa (2009), Lerner (2002), Paiva (2011), Mattar (2012) e Prensky
(2001).

O quarto ¢ mais um artigo do professor Gilvan Costa, intitulado de ensino
de lingua portuguesa — uma controvérsia. Conforme o autor, O ensino
de Lingua Portuguesa investe no conhecimento da descri¢do da lingua ao
invés de investir no aumento das possibilidades de uso adequado desta. O
equivoco esta justamente na ideia de que o conhecimento gramatical pode
melhor garantir o desempenho linguistico dos alunos. A experiéncia em
sala de aula tem mostrado, ha muito tempo, que o conhecimento gramatical



ndo ¢ imprescindivel para que os alunos possam aprender a ler criticamente
eaescrever adequadamente.

O professor Boa Sorte (UFS) brinda-nos com o quinto artigo, sobre
diretrizes, realidades e possibilidades: problematizando a formacéo
em letras-inglés no Brasil. E uma lucida reflexio sobre a formagio de
professores de linguas. As constata¢des apresentadas fazem parte da sua
tese de doutoramento entende a formag@o de professores como um
processo de desenvolvimento profissional e pessoal. Boa Sorte conclui que
ainda falta aos cursos de graduagdo situagdes de aprendizagem que
ponham o professor em formacdo em contato com a realidade da pratica
docente. Para ele, ha pouca relagdo entre a teoria e a pratica, e isso ¢ um
fator preocupante.

O sexto texto, a charge virtual como material digital e sofiware nio
especifico adaptado para a aprendizagem de Espanhol como Lingua
Estrangeira de Frederico Chaves Sampaio Junior(PUCSP/IFS) tem por
objetivo discutir os principios basicos do desenvolvimento de materiais
educacionais digitais, bem como apresentar softwares especificos e
softwares ndo especificos para a aprendizagem de Espanhol como Lingua
Estrangeira, mas que podem ser adaptados, tendo como exemplo a charge
virtual como material digital e software ndo especifico adaptado para a
aprendizagem de Espanhol como Lingua Estrangeira. Por fim, ser@o
sugeridas duas tarefas educacionais, utilizando a charge virtual como
material digital e software ndo especifico adaptado para a aprendizagem de
Espanhol como Lingua Estrangeira e para o desenvolvimento dos
multiletramentos criticos nos alunos.

O sétimo artigo, Primavera em Nova lorque: o Facebook quebra o
siléncio de uma comunidade maranhense das professoras Tania Regina
Barbosa de Sousa (IFS) e Rita Simone Barbosa Liberato (FANESE) é um
estudo que objetiva analisar qual o papel das redes sociais - Facebook para
a promog¢do do discurso dos eleitores da cidade de Nova lorque/Ma,
partindo-se da pesquisa de andlise de conteudo, a partir das postagens nas



paginas “noticias Nova lorque” e “Nova lorque”, a fim de se investigar se
ha alteragdo no discurso da populagdo dessa cidade no que tange as
elei¢des municipais ocorridas em 2012. Este estudo se baseou nas
pesquisas sobre hipertexto, analise do discurso e analise das paginas nos
meses de outubro e novembro de 2012 a julho de 2013, por serem os que
permearam o momento eleitoral e o Ultimo em que consta uma analise
parcial dos primeiros meses da nova administra¢cdo municipal.

O oitavo e o nono artigos sdo analises literarias. A professor Cristiane
Mirtes com o trabalho denominado Antonio Carlos Viana: as “Trés
revoltas” analisa o conto “7rés revoltas”, do escritor sergipano Antonio
Carlos Viana, partindo do pressuposto de que as suas narrativas seguem
uma estética que se complementa através do seu percurso narrativo em 1?
pessoa através da plasticidade do seu narrador e da retomada de tematicas
que visualizam a angustia e a memoria como a confirmagio do desengano
de suas personagens diante da vida. Ao usar narradores em 1% pessoa, a
expectativa memorialistica se torna mais densa e caminha paralelamente
para o mesmo comego, meio e fim. Assim como em outros textos do autor,
o conto “Trés revoltas” sobrevive ficcionalmente através do desejo de
mudanga e um tnico alcance: o do desengano existencial, discursivamente
elaborado por um narrador voluvel.

O ultimo texto, Miss Brasil: entre o ser e nio ser, suas fantasias, da
professora Elza Ferreira, tem como objetivo explicitar compreensdes
acerca dos conceitos psicanaliticos através do conto Miss Brasil do escritor
Antdnio Carlos Viana. A psicanalise, especialmente os psicanalistas Freud
e Lacan, sempre associaram os estudos psicanaliticos aos literarios, estes a
partir do conhecimento do inconsciente procuraram revelar o mais
profundo do ser humano, seus sentimentos ambiguos, aqueles que ndo
podem ser contados. Nesse artigo, desfilam de modo fluido, o conceito do
inconsciente, a fun¢do que pai e mae, na condicdo de personagens do
romance edipico, exercem na formagao do sujeito. Além disso, o leitor vera
como qualquer ser humano tal como a protagonista Lila se encontra na sua
existéncia entre o principio do prazer e o darealidade. O gozo que se goza é
um qué a mais da dor e um qué a mais do prazer.



Portanto, ¢ um livro que se pretende agradar os leitores ndo s6 pela
expressividade cientifica fruto dos pesquisadores que ai demonstram suas
ultimas pesquisas, mas também pela graciosidade com que a escrita seduz
e, principalmente, convida o leitor a se tornar mais um pesquisador e
amante das linguas e das manifestacdes poéticas.

Aracaju, 15 de setembro de 2014.

Os Organizadores
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Introdugcdo

O livro € um conjunto de artigos produzidos por pesquisadores e
pesquisadoras do Instituto Federal de Sergipe e da Universidade Federal de
Sergipe. Nele, mestres e doutores mostram suas recentes pesquisas nas
areas de letras, especialmente, portugués, espanhol e inglés. Os artigos se
propdem a indagar sobre a praxis da sala de aula, as fun¢des que o
profissional da educacdo exerce, os desafios que podem ser lancados,
enfim, questionamentos do proprio agir porque em torno dele se constrdi o
exercicio de estudar a lingua e de vivencia-la em suas diversas dimensoes.
No livro, também aparecem exercicios acerca do fazer poético, a partir de
uma amostra da literatura contemporanea. A literatura tomada como
linguagem que sendo universal também ¢ contingencial porque afeta quem
alé eaquemresolve escrever sobre ela.

Sdo nove artigos com objetivos distintos porque cada um da
conta de sua area de estudo e de profissdo, mas todos eles permeiam a
lingua e as linguagens que nos cercam diariamente.
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CAPITULO 1

O PROCESSO DE AVALIACAO DE TEXTOS EM
VESTIBULARES: ATE QUE PONTO COESAO E COERENCIA
SAQO ASPECTOS DISSOCIAVEIS?

Gilvan da Costa Santana

INTRODUCAO

Para efetivar este estudo, buscamos na fundamentacio tedrica
subsidios para sustentacdo de conclusdes que julgamos pertinentes e
elucidativas. Dai entdo nos foi possivel aprofundar uma reflexdo ante os
resultados da pesquisa. Aqui apresentamos as avaliagdes quantitativas e
qualitativas, a partir das redagdes do vestibular do IFS de 2009 que foram
utilizadas na abordagem metodoldgica e a partir das entrevistas efetivadas.
Consideramos como propriedades quantitativas a abordagem dos textos
produzidos pelos candidatos através do levantamento dos aspectos
contaveis por meio de leituras e levantamentos estatisticos. Nessa
perspectiva, é possivel contabilizar-se a relagdo de convergéncia ou
divergéncia no emprego da nota por parte dos examinadores nos campos
definidos na folha de redagdo para a coeso e a coeréncia textuais. Nao
obstante, poder-se-a4 fazer a correlagdo entre os fatos qualitativos e os
quantitativos. Para tanto, em busca de caracteristicas linguisticas
estruturais, agregamos subsidios de varias perspectivas tedricas que se
dedicam aos estudos voltados para questdes relacionadas a escrita,
sobretudo na analise da relagdo de interdependéncia possivel entre
aspectos de coesdo e coeréncia. Tal perspectiva se ratifica através das
entrevistas com examinadores do referido concurso para acesso ao ensino
superior. Destarte, contamos nio s6 com a revisdo da literatura de nosso
material de estudo e dos resultados obtidos quantitativamente mas também
com as opinides das profissionais que atuam no magistério. Estabelecem-
se, assim, interfaces relacionando bibliografia, graficos, quadros e falas das
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entrevistadas. Chamamos aqui de interface: “s. f Dispositivo (material e
logico) gragas ao qual se efetuam as trocas de informagdes entre dois
sistemas® (HOUAISS, 2001, p. 1633).

O QUE SE DEPREENDEU DOS CRITERIOS DE CORRECAO

Recolhemos as reda¢des dissertativo-argumentativas propostas no
vestibular de 2009 do IFS para preenchimento das vagas nos cursos de
licenciatura em matematica, saneamento ambiental, ecoturismo e
automagao industrial. Buscamos no material estudado relacdo entre as
notas atribuidas pelos professores e a presenca ou auséncia de coesdo ¢
coeréncia nos textos, assim como a possibilidade ou impossibilidade de
dissocia¢do desses dois aspectos que sdo avaliados como estanques ¢
autéonomos. Nesse sentido, procuramos fazer uma analise dos resultados
estatisticos frente as relagdes intratextuais subjacentes em cada redacdo
avaliada, para estabelecer os limites de validade entre a constatagdo
estatistica abstrata e o seu substrato fisico concreto. Para tanto partimos da
proposta de pratica de redagao realizada por instituigdo de ensino publica,
produzida e submetida a avaliagdo de uma banca examinadora, por ocasido
do vestibular de 2009 do IFS para preenchimento de vagas nos cursos de
nivel superior ja elencados. O tema da proposta de redacdo foi
CORRUPCAO POLITICA BRASILEIRA.

Cada redacdo dissertativo-argumentativa foi examinada na sua
estrutura ¢ no seu conteudo, seguindo critérios pré-determinados de
coeréncia (04 pontos), coesdo (03 pontos) e expressao (03 pontos).

A coesdo a gente vé esses problemas
gramaticais é... plural, é masculino, é feminino,
¢ ortografia entdo... toda essa parte de estética
gramatical, ndo é? Enquanto que a coeréncia é
o0 pensamento, eu vejo assim... E o pensamento
é... entre os pardagrafos, né? A fluicao daquilo
que estd se falando. Com toda aquela
concatenagdo de ideias, né.? E a expressdo é o
texto bonito... Usando palavras que tornemé... a
escrita bem metaforica, ndo é? Dependendo da
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situa¢do que o texto requer. Texto bem
elaborado, né?,que fica... vocé Ié e fica... aquele
texto bonito, ..ndo é? expressividade , né? Ndo
fica um texto que vocé tropega. Vocé tem um
texto que... aquele texto que flui... bonitinho...
com as palavras colocadas no lugarzinho certo,
né? Se bem que tem o problema das conjungoes,
ndo é?Dos pronomes relativos, gente que ndo
sabe empregar 'o qual’, entdo isso ai faz parte de
coesdo ,né? Faz parte de coesdo que ele as vezes
ndo sabe empregar 'onde', aonde' ,né?Tem
aquelas coisas todas... mas a expressdo é
Jjustamente aquelas palavras que tornam o texto
bonito, ndo é? Um texto elegante. (Prof* Helena-
entrevistada 1)

Pramim elas estdo juntas. O que eu acho errado
é o seguinte: eles botam coesdo e entre
parénteses 'corre¢do gramatical'. Nao tem nada
aver, ja me bativarias vezes pra tirarem. Ndo sei
por que eles ndo tiram. Corre¢do gramatical é
ortografia, é vocé escrever as palavras de uma
maneira correta. Isso é corre¢do gramatical.
Deveria ser assim: coeréncia é organiza¢do de
ideias e pertinéncia do tema. Devia ser
coeréncia e coesdo.e argumentagdo,que seria a
expressdo.Tiraria a palavra expressdo porque
expressdo ja estd aqui,entendeu? E, entdo,
ficaria: coeréncia, coesdo, expressdo e corre¢do
gramatical. E se ele foi bom nisso, se ele foi bom
em coeréncia e coesdo,ele foi bom na expressdo.
Assim seria a corre¢do gramatical (Prof*
Denise-entrevistada 2)

Eu ndo consigo... coeréncia, organizacdo de
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ideias ,pertinéncia do tema...Mas como é que o
seu texto tem pertinéncia? A partir de qué? Da
estrutura dele. Como é que vocé estrutura um
texto? Usando o qué? Os elementos de coesdo...
eu acho que... no final das contas,né?... e a
expressdo? Como é que vocé se
expressa?Através de qué? Como é que vocé
expressa seu pensamento? Nao é? Através de...
frases escritas ou orais... ndo sei.... Isso vai
depender, né? Entdo... mas aqui nesse caso nos
estamos falando do texto escrito , né? Entdo... a
expressdo escrita, pra vocé expressar seu
pensamento com clareza, entendeu? Vocé
precisa fazé-lo de uma forma é... de uma forma
bem... concatenada. E como é que vocé
consegue?Usando o qué? Entdo... vocé ndo
pode separar, entendeu? A coesdo... do
todo.Vocé nao pode separar coesdo de
coeréncia porque os dois... e ainda colocam
aqui expressdo, que é a
argumentagdo.Expressdo como sendo
argumenta¢do? Eu acho estranho... porque
expressdo é a forma como vocé distribui seu
pensamento.Eu digo distribuir mas eu gostaria
de usar um outro verbo.A forma como vocé
expressa o seu pensamento, isso pra mim é
expressdo. E essa expressdo de pensamento, ela
vem através de qué? Do uso dos, exatamente,
dos conectivos. Da estrutura das frases, da
estrutura dos pardgrafos. E coesdo corre¢do
gramatical? Eu ndo entendi ndo... ndo
entendo... (Prof* Marlucia-entrevistada 3)

Ao ler ou ouvir o que dizem as entrevistadas, percebe-se que os
critérios estabelecidos para correcdo das redagdes ndo s2o claros nem



precisos. O que se constata através da dificuldade que as trés professoras
demonstraram ao tentar explicar e justificar os trés aspectos. Além disso,
percebe-se o grau de complexidade de se trabalhar com elementos
considerados estanques na formagdo da unidade textual. Talvez por isso
tenha havido tanta contradi¢do entre as professoras, sobretudo, ao se falar
de coesdo e de expressdo. Afinal de contas, o que a banca examinadora
chama de expresséo e até que ponto os aspectos gramaticais dizem respeito
a formacédo da coesdo do texto? Definitivamente, ndo nos parece que haja
uma visdo homogénea e norteadora em prol de uma corre¢do objetiva por
parte da banca aqui em foco. Por mais que certos autores tentem estabelecer
a dicotomia de coesdo e coeréncia, os profissionais do magistério se
contradizem ou se confundem na hora de atribuir valores distintivos para
cada aspecto. Ratificamos essa elocubracio a partir de Bastos (2003):
COESAO e COERENCIA como dois
fendmenos distintos embora inter-relacionados
e responsaveis, juntos, pela transmissdo do
significado do discurso. A COESAO, portanto,
esta relacionada com a organizacdo textual, ou
seja, trata-se de como as frases se organizam em
sequéncias expressando proposi¢des; ¢ a
COERENCIA diz respeito a inscricdo das
proposi¢des no mundo, sua verossimilhanga e
seu valorilocucional. (p.14)

Piores Redagées

Coeréncia

Coesao

M0 %até 33 % de Rendimento M 0 % até 33 % de Rendimento
M de 33 até 75% de Rendimento H de 33 até 75% de Rendimento
W de 75% até 100 % de Rendimento i de 75% até 100 % de Rendimento
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O resultado estatistico do grafico acima mostra a falta de unidade
linguistica desses textos mal sucedidos. Esses textos ndo apresentam uma
sequenciagdo linear de lexemas ¢ morfemas que se condicionem ¢ que, de
modo reciproco, constituam o contexto através de uma interligacao.

Um texto se constitui enquanto tal no momento
em que os parceiros de uma atividade
comunicativa global, diante de uma
manifestagdo lingiiistica, pela atuagdo conjunta
de uma complexa rede de fatores de ordem
situacional, cognitiva, sociocultural e
internacional, sdo capazes de construir, para ela,
determinado sentido (Koch, 2003, p. 30).

Se considerarmos o que foi dito por esses autores referenciados, €
possivel que ndo se deva considerar os elementos resultantes do grafico

como de fato 'textos'.

Eu olho a forma como ele argumentou o texto,
como o texto estd estruturado, né?Se realmente
ele usa os elementos estruturais do texto, né? e a
partir dai, eu vejo se é coeso, se é coerente, a
partir dai entdo eu posso dizer que realmente ele
produziu um texto. —Tem que ter uma estrutura,
exatamente. Porque um texto, pra ser um texto,
ele exige isso, que ele seja bem escrito, que ele
tenha coeréncia, coesdo... Pra mim é isso um
texto. Ah... Outra coisa... E eu acho que um texto,
ele precisa dar uma informagdo, né isso? Ele
precisa informar, entendeu? Entdo... Um texto
mal estruturado vocé ndo consegue captar a
mensagem dele, eu acho que ndo... E muito dificil
vocé captar um texto, né? Um texto mal
estruturado, mal elaborado, entendeu? Entdo
pra mim, ndo significa nada. Entdo... Para que
ele seja realmente um texto ele precisa ter uma...
Vamos dizer assim... Uma... Mensagem. (Prof®
Marlucia-entrevistada 3)
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A literatura do escopo de nossa pesquisa estd eivada de
explicagdes para o fato de haver textos e ndo-textos. Afirmamos isso pela
ampla no¢do de coesdo textual como prova cabal de que um texto ndo
resulta da mera justaposicdo de elementos linguisticos sem conexdo entre
eles. A essas conexdes Halliday (1976) chama de nds, ligas (tiés); sdo
fatores propiciadores de dependéncia de significagdo. Sdo varios os tipos
de tiés, varios procedimentos linguisticos capazes de relacionar os
elementos de um texto, tais como substitui¢do, eclipse, repeticdo,
coordenagdo, etc. Tem-se ai a nogdo de coesdo textual. Pécora (1992)
retoma esse conceito e acrescenta que “Assim, diz-se que existe coesdo
entre dois elementos explicitados em um texto, quando um deles para ser
interpretado semanticamente exige a considera¢do do outro, que pode
aparecer antes ou depois do primeiro (respectivamente, anafora e
catafora).” (p. 14).

Em contrapartida, temos as reda¢des consideradas melhores, cujo
rendimento final foi de no minimo 70% no julgamento da banca do IFS,
conforme grafico abaixo.

Coesio e coeréncia: dissociacio ou intersecio?

Melhores Redacgées

Coesao Coeréncia
3%

M0 %até 33 %de Rendimento M0 %até 33 % de Rendimento
H de 33 até 75% de Rendimento M de 33 até 75% de Rendimento
M de 75%até 100 % de Rendimento i de 75%até 100 % de Rendimento
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A avaliagdo do grau de coesdo e de coeréncia encontrado no total
de textos trabalhados foi fundamental para viabilizar nossa tarefa. Como
sd0 os grupos extremos o foco de interesse para a nossa analise, passamos a
nos deter aos melhores textos (notas de 7 a 10) e aos piores textos ( notas de
0 a 3) . A partir desses recursos, podemos recrudescer a discussio sobre a
relacdo direta ou indireta existente entre coesdo/coeréncia. Afirmamos isso
pelo fato evidente de aproximagdo e até similaridade dos resultados em
termos de rendimento dos candidatos nesses dois aspectos considerados
por parte dos especialistas no assunto como elementos dissociados.
Vejamos conceitos ilustrativos de coesdo e coeréncia por parte de tedricos

do assunto:

A coesio, por estabelecer relagdes de sentido,
diz respeito ao conjunto de recursos semanticos
por meio dos quais uma sentenga se liga com a
que veio antes, aos recursos semanticos
mobilizados com o propodsito de criar textos. A
cada ocorréncia de um recurso coesivo no texto,
denominam “lago”, “elo coesivo”. (Koch, 2004,

p.15).

Para definir coeréncia textual, ndo € suficiente
assinalar as relagdes mantidas entre as unidades
linguisticas que representam superficialmente o
texto. Antes, sera necessario considerar o
processo total ou estrutura semantica global
desde a inten¢do comunicativa do escritor ou do
locutor até as estruturas linguisticas em que se
manifesta finalmente essa intencgéo.
(Guimarées, 2003, p.41).

Vejamos o que vem a ser coesdo, na oOtica das professoras

entrevistadas:

Para a Prof* Denise — Entrevistada 1,

a capacidade de unido entre as ideias e os
pardgrafos. Por meio de certas expressoes e
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palavras; por exemplo, quando o aluno fala a
introducdo e ele comeca o desenvolvimento, eu
Jjd espero que ele faca uma ponte, seria no caso a
palavra - chave ou a expressdo - chave que
tome, que dé aretomada do que ele vai dizer.

Paraa Prof* Marlacia—Entrevistada 3,
pois é... eu acho a coesdo... Vocé quando usa a

coesdo... A coesdo pra mim é aquele elo, né?
Que liga um pensamento a outro, que liga...
Esse pensamento ai pode representar um
paragrafo, pode representar uma frase,
entendeu? Entdo... Essa... A coesdo ela faz com
que o texto tenha uma unidade, ndo é verdade?
Eu acho... Pra vocé chegar a isso vocé precisa
usar esses elementos, esses recursos de coesdo.

Vejamos o que vem a ser coeréncia, na dtica das professoras
entrevistadas:

Para a Prof® Denise — Entrevistada 1,
Definir a coeréncia? E vocé comegar com a

ideia, defendendo-a de maneira tal que no fim
ele consiga provar que realmente ele tem razao,
e ndo, no meio da redagdo tomar outra, digamos
assim, outro partido. E ndo conseguir unir essa
dualidade, defender essa dualidade que propos
no texto. Por exemplo, dizer que é totalmente
contra o uso de células tronco e de repente ele
dizer 'mas em certos casos sou a favor'. No
inicio ele disse que era totalmente contra, de
repente ele mostra que é a favor porque salva
vidas, entdo ele ta incoerente.

Para a Prof* Helena — Entrevistada 3,
Na coeréncia... Eu vejo as ideias, se a pessoa,
por exemplo, colocauma coisa que ndo é pra ser
colocada naquele momento, as sequéncias.. que
precisa o texto ter uma sequéncia.



De qualquer sorte, os proprios autores por vezes afirmam que em
certos casos os conceitos de coesdo e coeréncia estdo imbricados. Costa Val
(1993) considera fundamental uma unidade semantica, um todo
significativo para que se constitua um texto. Em sua otica, a caracteristica
imprescindivel de um texto € sua unidade formal e material, a integracdo de
seus constituintes linguisticos formando um todo. Para a autora, ndo se
respeitando isso, ndo havera textualidade, mas sim, uma sequéncia de
frases. “A coesdo ¢ a manifestacdo linguistica da coeréncia; advém da
maneira como os conceitos e relagdes subjacentes sdo expressos na
superficie textual. Responsavel pela unidade formal do texto, constrdi-se
através de mecanismos gramaticais e lexicais” (p. 07).

Os resultados presentes nos graficos nos mostram
estatisticamente que é quase absoluta a tendéncia de um texto sem coesao
apresentar-se sem coeréncia assim como um texto com coeréncia
apresentar-se com coesdo. Sendo vejamos: as melhores redagdes
demonstraram um rendimento proficuo em termos de coesdo equivalente a
81% que estdo para 85% de rendimento proficuo em termos de coeréncia.
Vale ressaltar que a diferenga em termos de niimeros absolutos presentes
no quadro de indicag@o de notas em cada aspecto julgado se deve ao fato de
a coeréncia no vestibular do IFS ter valor total de 04 pontos enquanto a
coesdo tem valor de 03 pontos. Ja nos graficos, trabalhamos com niimeros
percentuais. Corroborando com essa situacdo de quase equivaléncia de
rendimento no tocante ao julgamento dos melhores textos, temos os
resultados trazidos pelo julgamento dos piores textos: 100% dos piores
textos (0 a 33% de rendimento) apresentaram-se deficientes em termos de
coesdo enquanto 93% obtiveram resultado similar no que tange a
coeréncia. Consideramos esses dados estatisticos elucidativos no que
concerne as nossas elocubragdes, sobretudo ao comparar o que dizem os
graficos com o que dizem as componentes da banca de corre¢do do

vestibular entrevistadas:
Esses itens, eles ndo deixam de interferir um no

outro ndo. Eu acho impossivel... ndo... ndo
interferir... E é como eu disse , também aquele
motivo: quem geralmente escreve bem, quem
geralmente segue a norma gramatical, tem
aquele capricho na escrita, normalmente
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coincide com... A coeréncia. Por isso que as
notas geralmente sdo bem parecidas.( Prof
Helena - entrevistada 2)

Acho que a pessoa que tem capacidade de em
um texto usar a coesdo , ele tem a capacidade de
usar a coeréncia. Ele ndo se perde. Quando ele
passa a ser incoerente ,ele estd comecando a se
perder, entdo ele vai perder também a coesdo.
Agora, a coeréncia, eu posso dizer que varias
frases coerentes eu posso escrever sem que elas
sejam ligadas entre si, mas que ndo posso dizer
que td incoerente. Agora coesdo pra mim é a
alma do texto. (Prof* Denise - entrevistada 1)

Porque o que se faz é a distribuicdo do valor
total da nota, na minha opinido. So fez a
distribuicdo, isso é como eu te disse... isso é algo
figurativo,entende? Fez a distribui¢do da nota.
Por exemplo ele achou que sua reda¢do vale 9
,entdo como eu vou distribuir esse 9. Eu vou
colocar 3,3,3. Para efeito de atender as
exigéncias ndo sei.....até dos cursinhos de
vestibular,entendeu? E o que acho... (Prof®
Marlucia - entrevistada 3)

Segundo Costa Val coeréncia e coesdo tém algo comum:
interrelacionam semanticamente os elementos do discurso. “A coeréncia
diz respeito ao nexo entre os conceitos e a coesdo, a expressio desse nexo
no plano linguistico.” (COSTA VAL, 1993, p. 07).

Trata-se do entendimento da coeréncia como a configuragdo
conceitual subjacente e responsavel pelo sentido do texto, e a coesdo como
sua expressdo no plano linguistico. Mais uma vez nos deparamos com
certas incongruéncias tedricas, pois ,segundo a autora em foco,

A exigéncia de ndo-contradigio se aplica ndo s6
ao plano conceitual (da coeréncia) mas também
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ao plano da expresséo (da coesdo). Por exemplo,
através do emprego dos tempos e aspectos
verbais, o texto instaura um sistema proprio de
situacdo dos fatos a que alude, tomando por
referéncia 0 momento da comunicagdo ou um
momento determinado pelo texto mesmo.
(Costa Val, 1993,p.25)

Indubitavelmente, portanto, os resultados demonstrados em

nossa pesquisa mostram a dificuldade de estabelecimento na pratica da
correcdo de textos, por parte até dos professores-examinadores, de
fronteiras divisoras dos campos coesdo-coeréncia. Isso se constata em
nivel de conceitos e implicagdes sobre a estrutura logico-semantica do

texto.

Acho que quando ele comeca a coesdo, a partir
do momento que ele é incoerente, ele comega a
perder na coesdo. A coesdo ¢ capacidade de
unir. E a coeréncia é vocé seguir fielmente a tese
que vocé esta defendendo. Se ele é contra ou ele
éafavor ou ele tem os pros e os contras, isso ele
deveria ter definido no inicio, na introdugao.
Mas se ele parte da introdugdo dizendo que é
totalmente contra aquilo, ele deve defender seu
Juizo até o final. Ai se no meio ele toma outro
partido é incoerente. Isso afeta a coesdo.A
coeréncia é muito ligada a coesdo.Se houver um
erro na coesdo gramatical, no uso indevido de
uma conjun¢do... ai afetaria a coeréncia. Mas,
em termos de idéia (Prof* Denise-entrevistada 1)

A divisdo da nota nesses critérios é
desnecessdria... Eu ndo faria essa divisdo.
Como eu disse, a minha avaliagdo ¢é feita,
entendeu? Olhando o texto como um todo. E ndo
com aspectos diferenciados, fracionados... sei
la...ndo sei como é que eu digo. Porque para se
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escrever um texto coerente é necessdrio que os
pardgrafos estejam interligados, né? Em torno
de uma ideia, né verdade? Que eles estejam
concatenados, que eles estejam
caminhando,entendeu? Em torno de uma ideia
que ¢ sua ideia fixa, né? Para tal vocé usa, vocé
precisa usar realmente os recursos de coesdo.
Portanto vocé ndao pode separar,entendeu?
Como é feita aqui nessa prova,né? Coeréncia,
coesdo e expressdo. Porque tudo isso faz parte
de um todo, na minha opinido,, né? Entdo... se
os paragrafos precisam ficar amarradinhos e
arrumadinhos, né? Pra que se tenha um texto
coeso tenha um texto que vocé possa entender a
mensagem,né isso? Entdo vocé precisa
trabalhar dessa forma. Eu acho.(Prof* Marlucia
—entrevistada 3)

Charolles (1978) vé a coeréncia de um texto denotativo, escrito e
formal no plano 16gico-semantico-cognitivo, considerando se ele traz
continuidade e progressdo e ndo se contradiz; se ele apresenta os fatos e
conceitos de acordo com as relagdes reconhecidas. Ao passo que vé a
coesdo pelos mecanismos linguisticos utilizados no texto; esses elementos
servem a manifestacio da continuidade, da progressio, da ndo-contradi¢ao
e da articulagdo. Mais uma prova da linha ténue que supostamente
estabeleceria limites entre coesdo e coeréncia.

O texto se constitui de unidade de sentido, na qual os elementos
estabelecem relagdes entre si e entre o todo. O significado de cada um
isolado pode ndo coincidir com o sentido que assume em relagdo ao
conjunto, ou pode nfo ser relevante para o sentido global. Decorre que as
ocorréncias de um texto ndo devem ser analisadas de per si, mas o texto
deve ser percebido ¢ interpretado integralmente, cada elemento sendo
avaliado em fungdo do todo. No plano da coeréncia, ndo ha como avaliar
fragmentos: a continuidade, a progresséo, a ndo-contradi¢do e a articulagio
s6 podem ser percebidas quando se analisa a redagdo por inteiro,
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examinando-se as relagdes do texto com seu tema e as relagoes das partes
entre si e com o todo. O ndo-cumprimento de uma dessas condi¢des numa
determinada passagem vai comprometer todo o conjunto. Essa ideia de
conjunto certamente tem sido enfatizada por professores que corrigem
redacdes em concursos na sua pratica, pois trata-se de situagdo em que a
banca examinadora tem tempo delimitado e exiguo. Ademais o que se
verifica de forma relevante é a importancia que os corretores dao a visdo
global do texto produzido como elemento de unidade; o que importa ¢
considerar o efeito das ocorréncias como um todo integrado, ¢ avaliar se os
recursos linguisticos utilizados servem ou néo a conexao das ideias, se o
texto como um todo se mostra coeso € com nexo, numa
interpenetrabilidade coesdo/coeréncia. O que interessa a quem corrige 0s
textos de uma banca examinadora é a realizacdo global, se o texto
equilibrou satisfatoriamente os mecanismos estruturais e semanticos, de

maneira a se constituir num todo coeso-coerente.
Eu acho... eu acho que essa divisdo é figurativa

pra mim, entendeu?E apenas uma forma de
distribuir o valor total da redag¢do. Eu acho que
vocé ndo pode separar coesdo... no texto. No
texto como um todo vocé ndo pode ver que ele
usou uma coesdo que vale 'x' e a coeréncia que
vale'y', entendeu como é? Eu acho que a coesdo
e a coeréncia formam o todo de um texto, na
minha visdo. Eu acho que isso é apenas
figurativo, como te falei, entendeu? Ndo sei... E
minha forma de pensar, né? Eu ndo sei assim se
meus colegas pensam da mesma forma, mas eu
acho assim: que um texto coerente ele resulta de
qué? De uma boa estrutura, ndo é
verdade? Entdo... E essa boa estrutura ela vem
através de qué? Do uso dos elementos de
coesdo. Entdo vocé ndo pode separar,
entendeu?Um aspecto de outro, essa é minha
visdo...(risos) E por que as ideias contidas no
texto elas serdo bem escritas, né? Se elas
seguirem, por exemplo, as regras de coesdo, ndo
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éverdade? Quando vocé ndo usa a coesdo, para
mim, aquilo ali sdo palavras soltas, ndo chega a
ser um texto. Ndo tem estrutura, pra mim ndo é
um texto. (Prof* Marlucia— entrevistada 3)

A coesdo e a coeréncia, segundo Therrezo (2002), se
fundamentam na clareza. Isso implica dizer que ndo se pode de fato
estabelecer rigidas fronteiras entre ambos aspectos, visto que ambos se
materializam através da abordagem semantica. Insistir na dissociagdo
desses elementos gera o que vemos em livros didaticos muito utilizados no
Brasil, como o caso destacado a seguir, extraido de um dos mais
respeitados manuais de redagdo para vestibulares. Segundo os autores
desse livro didatico muito usado na preparagdo para vestibulares, “Para um
texto manter-se coerente, ¢ preciso que haja um elo conceitual entre seus
diversos segmentos. Essas relacdes internas constroem a coeréncia.”
(VIANA, VALENCA, CARDOSO & MACHADO, 1999, p. 18). Por essa
afirmac@o, ja percebemos a confusio existente na tentativa de determinar
os limites entre coesdo e coeréncia. Ao que indica esse excerto, os autores
estdo considerando que coesdo constroi coeréncia. Isso destoa do que
vimos até entdo: muitos autores aqui referenciados consideram o contrario,
pois veem a coesdo como resultante da coeréncia. Segundo Viana et. al.
(1999), os elementos diversos devem estar interligados ndo apenas para
acrescentar informagdes, mas também para alicergar o sentido do texto.
“Mas ndo basta costurar uma frase na outra pra dizer que estamos
escrevendo bem. Além da coesdo, € preciso pensar na coeréncia. Voc€ pode
escrever um texto coeso sem ser coerente. A coesdo ndo funciona sozinha.”
(p. 28). Os autores falam ainda: “A coeréncia exige uma concatenagio
perfeita entre as diversas frases, sempre em busca de uma unidade de
sentido.” (p 29).

Quando esses autores explanam sobre as técnicas de coesdo por
paralelismo, a confus@o entre o que seria coesdo ou coeréncia e qual gera

ou qual é gerada se agravam, no nosso entender:
A primeira parte do paralelismo aponta numa

direcdo e a segunda noutra. A presenca dos
conectivos ndo s6 / mas também exige um
paralelismo de ideias. E preciso que os dois
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seguimentos se harmonizem, formando um todo
semanticamente coerente. (Viana et al, 1999, p.
38)

Para esses autores, preposi¢des, advérbios, conjungdes, termos
denotativos e pronomes relativos sdo conectores ou conectivos e t€ém como
fun¢do fazer coesdo de pensamento e dar fluéncia ao texto. Em sintese, sdo
esses eclementos os responsaveis pela coeréncia na expressdo do
pensamento. A ndo observancia do uso preciso desses elos, consoante a
visdo de Viana et. al deixa o texto obscuro.

Eis que mais uma vez se estabelece a controvérsia nas relagdes
entre coesdo e coeréncia até porque, em contrapartida a essa visdo,
Halliday (1994), Charolles (1978), Widdowson (1988) e Bastos (2003) nos
levam a entender coes@o e coeréncia como dois niveis distintos e a

considerar que, num texto, ¢ a coesdo que decorre da coeréncia.
a coeréncia pode existir sem coesdo.Agora a

coesdo eu acho que ndo existe sem coeréncia.E
o que eu vejo,né? (Prof* Denise — Entrevistada
2)

Um texto, para Halliday e Hasan (1976), ¢ um extrato do discurso
que ¢ coerente em dois aspectos: € coerente em relagdo ao contexto de
situagdo, portanto consistente em registro, ¢ ¢é coerente em relagdo a ele
mesmo €, portanto, coeso.

Ja Charolles (1978) ndo vé como determinar uma linha de
demarcagdo entre dois niveis. Dai porque ele ndo usa o termo coesio, faz
uma distingo entre coeréncia microestrutural e coeréncia macroestrutural.
Segundo ele, ndo se questiona a coeréncia de um texto sem considerar a
ordem dos elementos que o constituem. Essas sequéncias de elementos se
inserem numa unidade superior e ultima — o texto, conforme referenda
Bastos (2003).

As opinides de nossas entrevistadas encontram respaldo em
autores como Bastos(2003), Charolles (1978) e Koch (1992). Para
Charolles ndo é possivel tecnicamente divisdo rigorosa entre os aspectos de
porte textual e os de porte discursivo. Segundo os estudos desse autor ¢
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inutil distinguir coesdo/coeréncia baseando-se na divisdo precisa entre
esses territdrios.

Em contrapartida, temos as ideias ja classicas e cristalizadas pela
Linguistica Textual de Halliday & Hasan (1976), que estabelecem dois
niveis de analise distintos, como ja tratamos aqui, definidos de maneira
estanque e independente.

Os estudos sobre a questdo aqui em foco apresentaram como
maior tendéncia a visdo de que a coesao ndo ¢ a causa da coeréncia, antes
pelo contrario: um texto coerente sera normalmente coeso, ndo por
necessidade, mas como resultado de sua coeréncia. Porém a questdo nao
nos parece fechada; Bastos (2003) cita Rocco (1981), por exemplo, e nos

mostra: ) )
Coesdo como sendo a unido intima entre as

partes de um todo, conexao, nexo, coeréncia; e
coeréncia como sendo a presenca de coesdo
entre as partes anunciadas, ligacdo, presenca de
nexos logicos... apesar de uma aparente
tautologia nas definigdes, vemos que as
mesmas, antes de serem tautolodgicas,
estabelecem fundamentalmente uma igualdade
entre os dois termos|...] (Bastos, 2003, p. 16).

De acordo com Bastos (2003) ndo se deve exigir modelos de
coesdo, pois ndo se fala de coesdo sem se falar em coeréncia. Essa opinido
faz eco a Guimaries (2003), pois ela afirma ser a coesdo o emprego de
elementos da superficie do texto responsaveis pela rede de sentidos
(coeréncia). “A coesdo funcionando como efeito da coeréncia, ambas
cumplices no processamento da articulagdao do texto.”
(GUIMARAES, 2003, p. 42).

Trata-se, entdo, da unidade formada pelas partes que
desembocam no todo. Dai a ideia de que a coesdo resulte da coeréncia.
Pécora (1992) faz parte desse grupo de autores que ndo acredita na
possibilidade de se estabelecer limite absoluto entre coesdo e coeréncia, ao

contrario, considera-os elementos interdependentes.
A divisdo da nota nesses critérios é

desnecessdria... Eu ndo faria essa divisdo.
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Como eu disse, a minha avaliagdo ¢ feita,
entendeu? Olhando o texto como um todo. E ndo
com aspectos diferenciados, fracionados... sei
ld...ndo sei como é que eu digo. Porque para se
escrever um texto coerente é necessdrio que os
pardgrafos estejam interligados, né? Em torno
de uma ideia, né verdade? Que eles estejam
concatenados, que eles estejam
caminhando,entendeu? Em torno de uma ideia
que é sua ideia fixa, né? Para tal vocé usa, vocé
precisa usar realmente 0s recursos de coesdo.
Portanto vocé ndo pode separar,entendeu?
Como ¢é feita aqui nessa prova,né? Coeréncia,
coesdo e expressdo. Porque tudo isso faz parte
de um todo, na minha opinido, né? (Prof'
Marlucia - Entrevistada 3)

Ao mesmo tempo em que temos afirmagdes como essa da
professora Marlucia, temos as palavras de Koch (2008):

Asnogdes de coesdo e coeréncia foram sofrendo
alteragdes significativas no decorrer do tempo.
Inicialmente, os dois conceitos praticamente se
confundiam e, por isso, os dois termos eram,
muitas vezes, usados indiferentemente. Mas, a
medida que se modificava a concepgao de texto,
eles passaram a diferenciar-se de forma
decisiva. (p. 186)

Mais uma vez, entdo, deparamo-nos com incongruéncias entre o
que dizem os tedricos ¢ o que dizem graficos, quadros ¢ fala de
entrevistadas. A propria Koch (2004) nos mostra ndo haver dividas de que
ha textos sem elementos de coesdo, mas com garantias de coeréncia, assim
como ha textos com elementos de coesdo destituidos de coeréncia. Em
parte concordamos com essa tese, porém a autora nos da como exemplo da
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primeira situagdo o seguinte excerto: “Olhar fito no horizonte. Apenas o
mar imenso. Nenhum sinal de vida humana. Tentativa desperdicada de
recordar alguma coisa. Nada” (p 18). Achamos perfeitamente plausivel o
entendimento ¢ a logicidade do fragmento; em contrapartida, como
exemplo da segunda situagdo, a autora nos coloca o excerto: “O dia esta
bonito, pois ontem encontrei seu irmdo no cinema. Nio gosto de ir ao
cinema. L4 se passam muitos filmes divertidos” (p 18). Anosso ver, trata-se
de um exemplo equivocado, justamente porque ndo nos parece adequado
afirmar que o citado fragmento se constitua de elementos de coesdo. A
menos que a autora considere que o uso aleatorio e arbitrario de elementos
como conjungdes, pronomes, anaforicos e catafdricos caracterizem o que

se chama de coesdo textual e textualidade.
Olha... Alguns autores colocam como

coeréncia vocé ndo fugir do seu pressuposto
,né verdade? Da sua ideia fixa. Entdo... Eu
considero coeréncia o texto como um todo ,
com sua estrutura e isso faz parte também,
ndo fugir do pressuposto. Mas... o texto pra
que um texto seja coerente ele precisa estar
,acima de tudo, bem é... vamos dizer assim,
com unidade. E essa unidade vocé so
consegue através de qué? Dos recursos,né?
Porque sdo os recursos que levam vocé a
caminhar,entende? Para aquela unidade.
Sem esses recursos seriam frases soltas,
palavras soltas, entendeu? Na minha
opinido.Entdo...através desses recursos,né,
de coesdo ,entendeu, vocé vai construindo
essa unidade.Pra vocé chegar, entdo,a
coeréncia.Bem... é a minha opinido... (Prof'
Marlacia— Entrevistada 3)

De fato, a presenca de elementos marcadamente coesivos ndo ¢
obrigatoria para estabelecer textualidade e coeréncia. Assim como também
¢ verdade que o emprego adequado desses recursos deixa o texto muito
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mais fluido e claro. Talvez seja por isso que os concursos vestibulares
insistam em destacar como aspectos independentes na correcdo, com
avaliac@o propria, a coesdo e a coeréncia. Incorre dai uma ja tradi¢do dos
cursos preparatdrios para vestibulares no sentido de fazer os alunos
memorizarem palavras e expressdes-chave para introduzir o texto, passar
de um paragrafo para outro, opor ideias, adicionar, concluir o texto etc. O
problema ¢ que muitas vezes o texto produzido se perde nesses
artificialismos e fica muito pouco original; ademais passa a ser recorrente
ao candidato o uso abusivo e até obsessivo de expressdes-clichés, como:
'desde os primordios; concluimos que; em suma; por outro lado...' Dentre
tantas outras formas “treinadas” para garantir bom resultado no campo
destinado na folha de reda¢o a coesao.
Acho. Por exemplo, ele ta defendendo as
ideias jogando frases soltas, mas ele sempre
td defendendo a mesma coisa.Mas ele ndo
tem coesdo nenhuma. Quando ele joga as
frases com coeréncia, mas elas ndo estdo
ligadas entre si. Ele perdeu na coesdo... a
coeréncia pode existir sem coesdo.Agora a
coesdo eu acho que ndo existe sem
coeréncia.E o que eu vejo,né? Porque
geralmente a pessoa que escreve, quando ela
comega a ser incoerente é porque ela ndo tem
nogdo da coesdo .Ela perde a no¢do das
coisas, ela fica querendo escrever mas ela
ndo tem capacidade talvez intelectual de
Jogar suas ideias, talvez por falta de
leitura,ndo sei...(Prof* Denise — Entrevistada
3)

A préopria Koch (2003) retoma Charolles (1978) ressaltando que
os elementos de coesdo facilitam a interpretacio e propiciam a coeréncia
do texto. Obviamente seu uso inadequado pode trazer dificuldades ou até
impossibilidade de compreensao do texto. A nosso ver, é exatamente nesse
caso de inadequagdo e desacerto no uso do elos/nos que ndo devemos
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considerar que o texto apresenta coesdo textual. Na nossa opinido, se o
emprego de operadores/conectores esta em desacerto, ndo se considera que
houve coesdo textual, talvez por isso os graficos 3 e 4 mostrem a
coincidéncia ou aproximagao das notas nos dois campos.

Resumindo o que foi dito, o fundamental

para a textualidade ¢é a relag@o coerente entre
as ideias. A explicagdo dessa relagdo
coerente através de recursos coesivos € util,
mas nem sempre obrigatoria. Entretanto uma
vez presentes, esses recursos devem ser
usados de acordo com regras especificas, sob
pena de reduzir a aceitabilidade do texto
(Koch, 2003, p.77).

Olha... Alguns autores colocam como
coeréncia vocé ndo fugir do seu pressuposto
,né verdade? Da sua ideia fixa. Entdo... Eu
considero coeréncia o texto como um todo ,
com sua estrutura e isso faz parte também,
ndo fugir do pressuposto. Mas... o texto pra
que um texto seja coerente ele precisa estar
;acima de tudo, bem é... vamos dizer assim,
com unidade. E essa unidade vocé so
consegue através de qué? Dos recursos,né?
Porque sdo os recursos que levam vocé a
caminhar,entende? Para aquela unidade.
Sem esses recursos seriam frases soltas,
palavras soltas, entendeu? Na minha
opinido. Entdo...através desses recursos,né,
de coesdo ,entendeu, vocé vai construindo
essa unidade.Pra vocé chegar, entdo,a
coeréncia.Bem... é a minha opinido... (Prof*
Marlucia- Entrevistada 3)

Van Dijk(1998) preferem utilizar o termo coeréncia local para
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definir frases ou sequéncias de frases dentro do texto; ao passo que
chamam de coeréncia global o que diz respeito ao texto em termos globais.
Acreditamos que essa visdo dos autores venha a corroborar com a ideia de
coeréncia local como sinonimo de coesdo. Esse fato endossa o que ja
notamos na analise feita através de nossa amostra: 0 mau uso de elementos

linguisticos impede a coeréncia textual.
O texto ¢ coerente ndo porque as frases que o

tecem guardam entre si determinadas
relagdes, mas antes porque estas relagdes
existem precisamente por forga da coeréncia
do texto. Desse fato pode-se concluir a
coesdo ser efeito da coeréncia . (Guimarées.
2003,p.41)

Restar-nos-ia questionar se um texto pode ser provido de
coeréncia quando desprovido de gramaticalidade propiciada por
elementos categorizados como operadores de coesdo. A nosso ver, isso €
impossivel. Quando muito, consideraremos que a coesdo textual se
estabelece na superficie, na linearidade do texto, com marcas explicitas
enquanto a coeréncia se da de forma subjacente, alinear, sem marcas
explicitas. “Por tudo o que foi discutido, deve ter ficado patente que
embora coesdo e coeréncia constituam fenomenos diferentes, opera-se,
muitas vezes, uma imbricacdo entre eles por ocasido do processamento
textual” (Koch, 2008, p. 58). Ainda, nas palavras de Koch “pode-se afirmar
que ambas passam a constituir as duas faces de uma mesma moeda, ou
entdo, para usar de uma outra metafora, o verso e o reverso desse complexo
fenomeno que é o texto(2003, p. 77).
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CONSIDERACOES FINAIS

Constatamos que o julgamento por parte dos professores
examinadores das redagdes do vestibular aprecia os textos através de
mecanismos que estabelecem compartimentos estanques de coesio,
coeréncia e expressdo, 0 que constatamos serem critérios muitas vezes
confusos, pois tais aspectos se imbricam e nem sempre sio

dissociaveis,conforme visto em:
Além da inconveniéncia de uma analise

fragmentaria de cada componente textual
considerado, ha a improcedéncia de um
exame dos trés como fatores absolutamente
estanques. O que se depreende da
conceituagdo estabelecida e dos critérios
esbocgados € que eles sdo faces imbricadas de
mesmo corpo. O que afeta um deles, em
geral, tem implicag@o sobre outros também.
Sua separagdo sé se obtém artificialmente,
para atender a necessidade de analise
(“dividir para dominar”). Vejamos: a coesio
¢ a manifestag@o linguistica da coeréncia e,
assim, a ela estd inquestionavelmente
associada; a informatividade se aplica tanto
sobre uma quanto sobre a outra e, mais que
iss0, localizada no terreno cognitivo, guarda
pontos de intersec¢do com a coeréncia.
(Costa Val, 1993, p. 38)

O que notamos, entdo, ¢ a falta de clareza na determinagdo do que
vem a ser coesdo ou coeréncia em um texto. Dai a incongruéncia de
atribui¢do de notas em separado. Acreditamos que isso explique os
resultados aqui demonstrados através dos graficos, dos quadros e do
discurso das entrevistadas.

Acreditamos que a avaliacdo das redagdes deveria considerar a
ideia de conjunto de informagdes objetivas em que se priorize a construgao
daunidade do texto, sem necessariamente a atribuicio de graus numéricos
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a varios aspectos relacionados a construcdo do texto de forma
compartimentalizada. Decorre desse equivoco a atribui¢do de notas tdo
similares em relagdo aos aspectos coesdo/coeréncia, como forma de
mostrar serem elementos nada estanques e impossiveis de autonomia, pois
sdo interdependentes.
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CAPITULO 11

AS AVENTURAS DOS JOGOS ELETRONICOS NO ENSINO E
NA APRENDIZAGEM DE INGLES: UMA DISCUSSAO A
PARTIR DO CONCEITO DE APRENDIZAGEM UBIQUA

Daniele Barbosa de Souza Almeida

Ana Karina de Oliveira Nascimento
INTRODUCAO

Diante das novas e cada vez mais presentes tecnologias digitais
disponiveis atualmente, crescem as discussdes acerca dos seus usos e de
possiveis consequéncias dessa realidade que se coloca para o
comportamento dos individuos, suas formas de socializagdo, de
comunicacio, e, de aprendizagem, em suas varias modalidades, incluindo
aescolar (formal), ando-formal e a informal.

O presente artigo trata dessas questdes inicialmente mencionadas,
mas tendo como foco a aprendizagem e o ensino de inglés, tanto em
ambientes informais quanto formais de aprendizagem. A escolha pelo
idioma estrangeiro deve-se ao fato de que as autoras sdo ambas da area de
inglés e tém atuado como docentes dessa lingua ha mais de dez anos.

O viés que norteia esse texto ¢ o do conceito de aprendizagem
ubiqua, conforme discute Santaella (2013), entendida como uma forma de
aprendizagem essencialmente informal e inadvertida que se da em
variados espagos, mas cujo foco aqui serd nos ambientes virtuais. Dentre as
varias possibilidades de estudo, considerando o momento atual de
convergéncia de midias e a proliferagdo de variados artefatos que
digitalizam a vida social, optou-se, para fins de construcdo de um artigo,
considerando os limites de espaco por ele impostos, pelo foco nos jogos
eletronicos. A escolha advém da percepcao das autoras de que os jogos
eletronicos hoje fazem cada vez mais parte da vida das pessoas e em
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especial dos jovens em idade escolar, e, ainda, da constatagdo de que
muitos dos nossos estudantes de inglés, os quais demonstram facilidade na
aprendizagem do idioma, so avidos jogadores nas redes virtuais.

Trata-se de um texto resultante de pesquisa bibliografica, mas que
também se configura como pesquisa de campo, a qual se materializou por
meio da andlise de narrativas em video acerca do processo de
aprendizagem de lingua inglesa de dois professores do idioma,
anteriormente alunos da gradua¢do em Letras de uma das autoras,
envolvendo o uso de jogos eletronicos. O texto busca, portanto, promover
um didlogo entre possibilidades de aprendizagens dentro e fora da escola, e
discutir o fato de que a escola poderia dialogar e possivelmente se apropriar
de algumas caracteristicas percebidas nos jogos eletronicos para recriar
formas de ensinar que buscam o desenvolvimento do aprendizado.

Nesse contexto, tem-se uma visao de educag@o que preza por levar
em conta os saberes hoje construidos fora da escola, mas que ao mesmo
tempo ndo despreza outros saberes de outras €pocas e de outros contextos,
apenas os reconfigura de forma a situa-los no tempo e no espago. Nessa
perspectiva, o conceito de lingua também se amplia para além de um
conjunto abstrato de regras, para a lingua em uso, em contexto, situada e
empregada por falantes vivos e cada vez mais multimodais, influenciados
pela linguagem recorrente das novas midias digitais. Trata-se, portanto, de
uma lente critica de analise dos fenomenos educacionais, com base nas
teorias dos novos letramentos (LANKSHEAR; KNOBEL, 2003), com
foco nos letramentos digitais (Ibid, 2008).

1 A CONVERGENCIA DAS MIDIAS E SUA RELACAO COM A
APRENDIZAGEM E O ENSINO DE INGLES

Para compreender melhor o impacto da convergéncia das midias
no ensino de linguas, sera tragado, primeiramente, um breve historico do
que Santaella (2003) considerou ser os seis tipos de formacdo cultural
pelos quais a humanidade passou, a saber: cultura oral, cultura escrita,
cultura impressa, cultura de massas, cultura das midias e cultura digital. A
autora parte do principio de que os meios de comunicacio, sejam eles quais
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forem ao longo da evolugdo da espécie humana, “sdo capazes ndo sé de
moldar o pensamento e a sensibilidade dos seres humanos, mas também de
propiciar o surgimento de novos ambientes socioculturais” (Ibid, p. 13).
Logo, pensar na evolugdo do ensino de linguas ¢ também pensar nas suas
formas de distribui¢do e consumo.

Embora Santaella (Ibid.) ndo defina o que entende por cultura oral,
fica implicito que ela se refere ao momento histérico em que as
informag¢des eram transmitidas oralmente. Este periodo cultural ¢
hegemdnico até meados dos anos 1000. Isso porque mesmo depois da
timida insercdo de formas escrita, até este periodo, a maneira mais popular
de comunicacdo era a oral. Ao longo da primazia da cultura oral, todas as
expressoes culturais e formas de conhecimento técnico de uma sociedade
eram repassados oralmente.

A cultura escrita pode ser entendida como 0 momento transitorio
entre a cultura oral e a cultura impressa, tendo em vista que apesar do
surgimento concomitante de manifestacdes do texto escrito em partes
diferentes do globo, foi somente com a criacdo da prensa de Gutenberg que
a tecnologia da escrita ocupou um espacgo social importante. Até esse
momento, 0 acesso a textos escritos era privilégio para poucos, ja que a
produgdo livresca era lenta e de elevado custo.

A invencdo gutenberguiana modificou sobremaneira as formas de
organizacdo social. Grandes reunides para trocas e divulgacdo de ideias
foram sendo substituidas pela leitura solitaria e garantindo papel de
destaque para a comunica¢io escrita em detrimento da oralidade. E
importante ressaltar, outrossim, que essas mudancgas nio se deram de forma
linear. O que de fato acontece € a interagdo de uma forma comunicacional
com outra, complexificando os processos de difusdo de conhecimento e
provocando muito mais reajustamentos do que desaparecimentos.

Pode-se dizer que a prensa, juntamente com a revolucdo industrial,
possibilitou o aparecimento da cultura de massas. Esta, por sua vez, erigida
através dos meios eletronicos de difusdo, especificamente o radio ¢ a
televisdo, desconstruiu a divisdo entre cultura erudita e cultura popular. Ela
foi também a responsavel pela formagdo de massas de espectadores, ou
seja, um grande nimero de pessoas que sem acesso as tecnologias de
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produg@o, apenas consumia produtos simbolicos.

A cultura das midias surge também como um hibrido entre a
cultura de massas e as novas praticas que se tornariam habitos na cultura
digital. A ela relacionam-se tecnologias que possibilitaram um consumo
cultural mais personalizado: fotocopiadoras, videocassetes, CDs, TV a
cabo, etc. De acordo com Santaella (Ibid, p. 53), “a cultura das midias
inaugurava uma dindmica que, tecendo-se e se alastrando nas relacdes das
midias entre si, comegava a possibilitar aos seus consumidores a escolha
entre produtos simbolicos alternativos”. A cultura das midias iniciou o
processo de autonomia e hibridismo que a cultura digital reforgaria,
amplificada pela convergéncia das midias.

Conforme mencionado anteriormente, a mudanga de uma forma
cultural para outra significa uma transformacdo social complexa que
envolve mudangas econdmicas e politicas. Das seis mudangas culturais
mencionadas, aquela cujas consequéncias pareceram mais marcantes foi a
passagem para a cultura digital, momento entendido por muitos tedricos
como pos-modernidade e que traz em sua esséncia a convergéncia das
midias.

Nas palavras de Daniel Bell (apud LEMOS, 2013, p. 64), por
exemplo, “a pds-modernidade corresponde, exatamente, a fase pos-
industrial da sociedade de consumo, quando a produgéo de bens e servigos
(ligados a grandes consumos de energia) ¢ modificada de acordo com as
novas tecnologias (digitais) da informagdo”. Para Lemos (Ibid, p. 68), “a
pos-modernidade é o terreno de desenvolvimento da cibercultura”.

Jonhson-Filola (1998, p.190), ainda que admita a variedade de
interpretagdes acerca do fenomeno da pos-modernidade, apoia-se nas
ideias de Lyotard (1984) para afirmar que umas das caracteristicas
fundamentais do momento poés-moderno vem a ser “a perda da crenga em
'grandes narrativas' e a consequente desintegracdo da 'comunicacdo' em
'jogos com a linguagem”'. Dessa forma, o autor entende que as
construgdes culturais dominantes acerca da histdria e do progresso - as
verdades universais - cedem lugar a construcdes locais, processo

1
Todas as tradugdes de citagdes do inglés para o portugués ao longo do presente texto sdo de

responsabilidade das autoras.
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intensificado pelas tecnologias digitais, as quais facilitam o acesso a
informacao e a comunicagao.

Para ilustrar a tendéncia pos-moderna assinalada, Jonhson-Eilola
(1998, p.191) traz como exemplo os avangos contemporaneos no design de
softwares, que se caracterizam pela multiplicidade e énfase na
contingéncia, por exemplo. Estes, por sua vez, relacionam-se com as novas
formas de aprendizado dos usuarios das tecnologias digitais. A essa lista
pode-se acrescentar ainda a ndo linearidade no que concerne a leitura, e os
jogos eletronicos, discutidos em sessao posterior.

Vivemos, portanto, em uma era denominada digital, marcada por
uma revolucdo sem precedentes. As mudancas que o advento ¢ a
popularizagdo do computador, em especial quando conectado em rede,
proporcionam sdo rapidas, intensas, e¢ atingem todas as esferas do
conhecimento e atuagdo humana; acarretam impactos psiquicos, culturais,
cientificos e educacionais.

Ainda acerca da abrangéncia do fendmeno da revolucdo digital,
vale destacar o entendimento de Santaella (2003, p. 18), de que

Mesmo paises em desenvolvimento como o
Brasil, com todas as exclusdes que lhes sdo
proprias, ndo estdo fora da revolucao digital e da
nova ordem econdmica, social e cultural
mundializada que ela instaura com todas as
consequéncias que traz tanto para a vida
cotidiana, com os novos tipos ¢ formas de
trabalho e profissdo que introduz e as diversas
modalidades de lazer e entretenimento que
permite, quanto para as formas de registro e
sintese da realidade, para suas utilizagdes
cientificas, artisticas e educacionais.
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Nessa revolucdo digital, as tecnologias digitais da informagéo e
comunica¢do trazem o computador como seu maior simbolo. Santaella
(2003), por exemplo, define-o como a midia das midias. Entretanto, o
elemento verdadeiramente revolucionario, capaz de modificar as formas
de comunicag@o humana, foi a introducéo da légica dos bits, ou a leitura em
codigo binario, que nada mais ¢ do que a capacidade do computador de
traduzir em capacidade elétrica (0, desligado, sem corrente; 1, ligado, com
corrente) toda e qualquer informagao produzida pelo homem, seja ela um
texto, um som ou uma imagem. A conversio de dados em bits ¢ a atividade
que possibilita a chamada convergéncia das midias. Assim, a capacidade
computacional de ler ou transformar as informacdes em bits (o esperanto
das maquinas), aliada ao fato de os computadores estarem conectados em
rede, permitiu que todos se tornassem produtores e difusores de seus
proprios produtos. Paulatinamente, esse tipo de comportamento autoral,
seguido de divulgacdo ou posterior comunicagdo, fez com que fosse
possivel a passagem da mera condi¢@o de espectadores para atuagdo como
usuarios.

Conforme citag¢do a seguir, Lemos (2013, p. 88) resume o que a
mudanga de comportamento espectador-usudrio representa social, cultural
e economicamente. No seu entendimento,

A cibercultura vai se caracterizar pela formagao
de uma sociedade estruturada através de uma
conectividade telematica generalizada,
ampliando o potencial comunicativo,
proporcionando a troca de informagdes sob as
mais diversas formas, fomentando agregagdes
sociais. O ciberespago cria um mundo operante,
interligado por icones, portais, sitios e
homepages, permitindo colocar o poder de
emissdo nas maos de uma cultura jovem, tribal,
gregaria, que vai produzir informagdo, agregar
ruidos e colagens, jogar excesso ao sistema.
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Por meio da criagdo e ampliagdo da cibercultura, os discursos e praticas
homogéneas sdo rasurados, comecam a perder sua capacidade onipresente
de influenciar as culturas e trazem consigo uma crise sem precedentes no
vir a ser. Evidentemente, a educacdo, e aqui tratamos especificamente do
ensino da lingua inglesa, ndo ficou a margem dos conflitos da pos-
modernidade, marcada pela convergéncia das midias.

Face a todas as possibilidades de comunicagdo, acesso a
informagéo e possibilidades de escolha que a convergéncia das midias
proporciona, questionamentos acerca do papel do professor(a) de linguas
se acentuam. Uma grande questdo a se discutir diz respeito a como trazer as
potencialidades advindas da convergéncia das midias para o contexto da
educacdo, seja ela na educagdo basica, superior ou cursos livres de
idiomas. Isso porque ja ¢ sabido que o aluno ndo se mantém mais na
posicdo de espectador. Uma vez que computadores, celulares e outros
dispositivos mdveis tornam-se bens de consumo acessiveis a um publico
cada vez maior, os estudantes tém, literalmente, em suas maos, multiplas
formas de aprendizagem que podem torna-los autdnomos, autodidatas,
individuos responsaveis por sua autoaprendizagem a qualquer hora e em
qualquer lugar. Tal constatacdo nos leva a necessidade de discutir o
conceito de ubiquidade.

2 APRENDIZAGEM UBIQUA E A APRENDIZAGEM O
ENSINO DE LINGUAINGLESA

E inegavel, conforme discutido ao longo da primeira se¢do, que
atualmente a digitaliza¢do faz parte da vida diaria de milhares de
individuos. Smedley (2014), por exemplo, em artigo publicado na pagina
eletronica do Financial Times, ao discutir praticas de recrutamento
utilizadas por diferentes empresas, afirma que o curriculo hoje tende a ter
seu poder diminuido, visto que, atualmente, dados decidem vagas em
diversas carreiras. A afirmac@o do repdrter relaciona-se ao fato de que ha
uma tendéncia, por parte das empresas, no que concerne ao recrutamento,

2 . .
Aqui entendemos rasura a partir de Derrida (2004), como abalar estruturas, borrar fronteiras e
reescrever naturezas.
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de verificar e efetuar cruzamento de dados dos seus funcionarios atuais, ou
ainda de pleiteantes a vagas, tanto em midias sociais quanto em sites de
busca de emprego, por exemplo. Assim, o repdrter aconselha que sejam
observados cuidadosamente os rastros que se deixa no ciberespago porque
eles podem ser mais decisivos do que um curriculo perfeitamente
preparado.

O que a reportagem retrata ¢ uma tendéncia no campo do mercado
de trabalho, mas que se estende a outras esferas da vida social. E fato que o
acesso e os usos hoje feitos das midias, em processo de convergéncia,
alteram a maneira como as pessoas se relacionam com o mundo. Um
aspecto que interessa aqui discutir € o quanto o acesso ao mundo dos dados
pode impactar na aprendizagem, e mais especificamente, na aprendizagem
e no ensino de lingua inglesa. Para refletir acerca dessa questdo, faz-se
relevante discutir o conceito de educacio ubiqua, por ser essa forma a que
mais reflete a situagao atual, quando se considera a questdo dos dados ¢ do
acesso ¢ usos do mundo digital, complexificado pela convergéncia das
midias.

O que seria, entdo, essa educacdo ubiqua? Como ela se
configuraria? Seria mais uma forma de educagdo informal? Estaria
desvinculada da educagao formal e da nao-formal? Numa tentativa de
esclarecer os questionamentos levantados, ¢ relevante trazer a baila as
diferentes modalidades de educagdo. Segundo Vieira et al. (2005, p. 21)
apud Santaella (2013, p. 294):

a educacdo enquanto forma de ensino-
aprendizagem, pode ser dividida em trés
diferentes formas: educacdo escolar, formal,
desenvolvida em escolas; educacdo informal
transmitida pelos pais, no convivio com os
amigos, em clubes, teatros, leituras e outros, ou
seja, aquela que decorre de processos naturais e
espontaneos; ¢ educagio ndo-formal, que ocorre
quando existe a intencdo de determinados
sujeitos em criar ou buscar determinados
objetivos fora da institui¢do escolar. Assim, a
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educacdo ndo-formal pode ser definida como a
que proporciona a aprendizagem de conteudos
da escolarizagdo formal em espacos como
museus, centros de ciéncias,ou qualquer outro
em que as atividades sejam desenvolvidas de
forma bem direcionada, com o objetivo
definido.

Ainda que as autoras desconsiderem as transformagdes
decorrentes das tecnologias digitais para definir as formas de educagao, a
conceituagdo apresentada ¢ um interessante ponto de partida quando se
objetiva entender a aprendizagem ubiqua. Para Santaella (2013, p. 302),
“[...] a aprendizagem ubiqua [...] é eminentemente informal. Mas uma
informalidade de tipo especial, ou seja, informalidade ubiqua [...]". A
autora ainda acrescenta que trata-se de:

[...] uma modalidade de aprendizagem que ¢
contingencial e inadvertida. Equipada com um
dispositivo de conexao continua, a pessoa pode
saciar a sua curiosidade sobre qualquer assunto
a qualquer momento e em qualquer lugar que
esteja. O que emerge, portanto, ¢ um novo
processo de aprendizagem que prescinde de
quaisquer sistematicas de ensino [...] (Ibid, p.

303).

Cope e Kalantzis (2008), adotando perspectiva semelhante aquela
trazida na citacdo acima, definem aprendizagem ubiqua como um novo
paradigma educacional que mais comumente se materializa via midias
digitais. Para os autores, principalmente em decorréncia das novas
maquinas computacionais, a aprendizagem ubiqua relaciona-se
diretamente a ubiquidade computacional, ainda que o uso da maquina néo
seja garantia de praticas de aprendizagem ubiqua.

Ainda conforme os autores supracitados, as implicacdes da
computacdo ubiqua para a vida em sociedade e, mais especificamente, para
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a aprendizagem, sdo muitas e variadas, dentre as quais pode-se destacar a
nog¢ao de espaco e tempo. Tomando como ponto de partida as ideias dos
pesquisadores, o espaco fisico solido e institucionalizado do trabalho, das
compras, do entretenimento e do aprendizado, por exemplo, sdo
reconfigurados. O mesmo acontece com o tempo dedicado a realizar tais
tarefas, uma vez que ¢ mais facil gravar, comunicar-se, comprar, divertir-
se, aprender e estar “presente” de acordo com o tempo de cada individuo.
No que diz respeito a aprendizagem, a computagdo ubiqua favorece novas
formas de construgdo do conhecimento, caracterizadas por processos
participativos, tendo como grande exemplo, a Wikipedia, mas contando
com muitas outras possibilidades, conforme sinaliza Jenkins (2009),
seguindo as caracteristicas de multiplicidades da cultura da convergéncia.

Em que pese a possibilidade de produgao e contato social trazida
com a ubiquidade computacional, Cope e Kalantzis (2008) alertam para o
fato de que ¢ preciso pensar a digitalizacdo mais como vida, promovendo
usos mais sociais ¢ menos individuais, ja que o modelo tradicional de
computacdo ¢ altamente individualizado, caracterizado pela existéncia dos
PCs (personal computers), computadores pessoais. Esclarecem os autores
que essa caracteristica tende a ser repensada em virtude das novas e
variadas formas de funcionamento da computacdo que avanga na logica
das nuvens, do compartilhamento, das relagdes sociais, alterando,
portanto, a maneira como o conhecimento pode ser construido,
armazenado e compartilhado, reconfigurando ainda mais as questdes
relativas ao tempo e ao espago.

A aprendizagem ubiqua que mais facilmente se materializa via
midias digitais, refere-se, portanto, as variadas possibilidades de aprender
disponiveis, afastando-se da educagdo formal e ndo-formal por ocorrer
sem que necessariamente se tenha o aprendizado como objetivo. A defesa
que se faz aqui, entretanto, é a de que a educagao formal pode tirar proveito
das caracteristicas e da logica da aprendizagem ubiqua para dela se
beneficiar, numa tentativa de acompanhar as transformagdes sociais e
comportamentais dos individuos. Ainda, a educacdo formal pode ter mais
um papel: letrar digitalmente os estudantes, ajudando-os a navegar no
infinddvel mar de informacdes disponiveis na rede. Afinal, conforme
sinaliza Santaella (2013, p. 305):
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Nao resta duvida de que o ciberespago favorece
a emergéncia de praticas de autoformacéo.
Entretanto, é muito instavel o equilibrio entre a
difusdo indiscriminada da informacdo’ no
ciberespaco e a construgdo individualizada do
conhecimento. O universo das redes é um
espaco em constante mutacdo, dispersivo e
assistematico. O que ele tem de positivo, a oferta
desmedida de informagao, que pode fortalecer a
aprendizagem, ¢ contrabalangado, no outro
extremo, pela auséncia de orientacdo cujos
efeitos negativos atingem particularmente
aprendizes ainda imaturos. Localizar conteudos
nas redes estd se tornando cada vez mais
refinado. Entretanto, localizar ndo prescinde da
capacidade seletiva, avaliativa e de utilizagio
eficaz dos contetdos ...].

Corroborando com as ideias apresentadas acima, ainda que
entenda-se que ha um peso exagerado atribuido a educagdo formal,
Lanshear e Knobel (2008) definem o que entendem como letramentos
digitais. De acordo com os autores, embora a literatura da area tenha
comumente utilizado o termo no singular, letramento digital, a op¢do pelo
termo no plural faz mais sentido quando se entende letramentos como
praticas sociais; e, no caso das midias digitais, ndo resta divida quanto a
existéncia de variadas praticas de letramentos digitais possiveis. Dessa
forma, os autores tratam de letramentos digitais, entendendo-os enquanto
as diferentes formas de ler e compreender os diversos aspectos envolvidos
quando o individuo tem acesso ao mundo digital. Aqui, cabe esclarecer,
esta se pensando na leitura para além do codigo escrito, englobando as
ideias de multimodalidade’, caracteristica das midias digitais.

3 . . ~ . s TS ~ . . o
A esse respeito, alguns autores empreendem uma discussao no sentido de diferenciar informagado de conhecimento. Nessa discussdo, a
ideia de aprendizagem se coloca e "o adjetivo 'duradouro' ¢ bastante significativo, visto que acesso a informagdo ndo quer

necessariamente dizer que houve aprendizagem" (SANTAELLA, 2013, p. 290), e, assim, construgdo do conhecimento.
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As diversificadas maneiras de lidar com o mundo digital, afirmam
os autores, relacionam-se tanto as habilidades e técnicas especificas
necessarias para qualificar o individuo enquanto letrado digitalmente,
quanto, e principalmente, ao dominio de ideias, avaliagdo de informagio e
analise critica de contetdo digital. Dessa forma, o conceito de letramentos
digitais conecta-se a aprendizagem ubiqua e a educagio formal a medida
que vem fornecer elementos importantes para ajudar os aprendizes a
pensar as praticas no meio digital.

Vale ressaltar que grande parte dessas praticas sdo permeadas pelo
uso da lingua inglesa, muito presente no mundo digital. Dessa forma,
pensar a aprendizagem ubiqua atrelada a aprendizagem e ao ensino desse
idioma revela-se uma meta relevante. E importante esclarecer também
que, na defesa do dialogo entre aprendizagem ubiqua e outras formas de
ensino e aprendizagem, como a educagio formal e ndo-formal, visualiza-
se o entrelagar das singularidades que s3o ao mesmo tempo permeadas por
continuidades. Assim, praticas recentes ndo apagam as anteriores. Ao
contrario, reconfiguram-nas. Afinal, corrobora-se com a ideia de Santaella
(2013,p.304)de que:

[...] cada uma das formas de aprendizagem
apresenta potencialidades e limites que lhe sdo
proprios. Por isso mesmo, a educacdo a
distancia ndo substitui inteiramente a educagdo
gutenberguiana, assim como a aprendizagem
em ambientes virtuais nao substitui ambas, tanto
quanto a aprendizagem ubiqua ndo é capaz de
substituir quaisquer dessas formas anteriores.
Ao contrario, todas elas se complementam, o
que torna o processo educativo muito mais rico.

Definido o conceito de educagio ubiqua do qual partimos, bem
como o que esta envolvido quando se considera a aprendizagem ubiqua, a

“ Para maiores informagdes sobre o conceito de multimodalidade, ver KRESS, G. Multimodality: a

social semiotic approach to contemporary communication. New York: Routledge, 2010.
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secdo que segue terd como foco 0s jogos eletronicos como uma forma de se
aprender, no contexto especifico, a lingua inglesa, observando aspectos
que implicam também no ensino desse idioma, partindo da perspectiva de
que “[...] o treinamento sensdrio, perceptivo ¢ mental, que o acesso
continuo a essas midias [midias computacionais] produz, traz como
consequéncia inevitavel que esses sujeitos [0s usuarios atuais dessas
midias] aprendam de modo distinto daquele em que foram formadas as
geracdes anteriores” (SANTAELLA, 2013, p. 298).

3JOGOS ELETRONICOS E AAPRENDIZAGEM E O ENSINO DE
LINGUAINGLESA

Ja faz parte do senso comum que o ladico € um grande agente
motivador nos processos de ensino-aprendizagem e os jogos sdo, segundo
Santaella (2013), sua expressdo mais legitima. O potencial motivador dos
jogos reside no seu carater desafiador. Para a autora (ibid, p. 255), “sendo a
motivagdo a maior alavanca para a aprendizagem e para a cogni¢do, o
ludico € o elemento que lhe fornece poténcia”. A partir do momento que
percebemos que o “jogo envolve tensdo, equilibrio, compensagio,
contraste, variagdo, solu¢do, unido e desunido” (ibid, p. 252), fica facil
compreender que, ao jogar, o individuo desenvolve habilidades
socioafetivas e cognitivas, bem como aprende a lidar com elementos da
razdo e da sensibilidade de forma auténoma.

Santaella (2013, p.258), apoiando-se nas ideias de Gee (2003),
afirma que:

[...] os games estio estruturados de modo a
encorajarem a aprendizagem ndo passiva por
meio do seu design e dos dominios da semiotica,
que incentivam o jogador a compreender e
estabelecer inter-relagdes entre signos,
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estimulando a reflexdo, a apropriagdo de
significados, o autoconhecimento ¢ o
desenvolvimento de competéncias. Esse
processo caracteriza-se pelo ambiente
colaborativo e pelo estabelecimento de relagdes
entre comunidades de jogadores.

A autora supracitada, no entanto, pondera que na mesma medida
em que os jogos oferecem efeitos positivos para os processos de ensino-
aprendizagem, também podem apresentar consequéncias negativas, as
quais muitas vezes sdo ressaltadas em detrimento dos pontos positivos.
Assim, sdo vistos como pontos positivos o fato de que os jogos propiciam
resolugdo de problemas, enriquecem a aprendizagem compartilhada,
desenvolvem a aprendizagem corporificada e situada, o pensar
criticamente e criativamente, bem como motivam alunos e recompensam
seus cérebros (HEICK, s/d, apud SANTAELLA, 2013, p. 256). Por outro
lado, ha observag¢des quanto ao fato de que eles também podem tirar o
tempo para outras atividades e tipos de aprendizagem, causar prejuizos a
saude se ndo houver equilibrio com a vivéncia de outros espacos, levantar
problemas morais que podem vir a prejudicar a formagéo de jovens, além
de propiciar situagoes de bullying, abuso e circunstancias amedrontadoras
(Ibid, p. 254).

Defende-se aqui, contudo, a hipdtese de que, como professores,
temos muito o que aprender com os jogos. Acreditamos que assim como o
jogo se resolve entre a tensdo e a solucdo, o ensino pode partir de uma
perspectiva em que o aluno sinta-se compelido a adquirir conhecimento
agindo sobre ele. Talvez essa seja a grande contribuicdo que a inser¢do da
dindmica dos jogos pode trazer para o contexto da educagio formal.

Gee (2013, p. 15) da suporte as ideias aqui trazidas quando afirma
que os video games dao pistas de como a mente humana funciona; os bons
possuem bons principios de aprendizagem, tendo o potencial de esclarecer
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como se aprende na e fora da escola, com ou sem video games. Nesse
sentido, conhecer o seu funcionamento possibilita pensar formas e criar
mecanismos para que as caracteristicas dos jogos bem desenhados
adentrem a escola. A énfase na ideia de jogos bem desenhados ¢ relevante
porque, muitas vezes, com o intuito de criar jogos educacionais,
professores ou desenvolvedores de jogos acabam por perder a medida do
desafio e 0 jogo passa a se configurar como uma ferramenta educativa, que
por ter um carater educacional acentuado, acaba por desprezar a sua
caracteristica mais latente, o prazer, tornando-se pouco atrativo para os
alunos.

No entender de Santaella (2013, p. 264),
O principal problema que se aponta nos jogos

educacionais existentes consiste, com raras
excegdes, no fato de que possuem desafios
fracos e pouco motivadores. Na maioria das
vezes, esses jogos foram projetados por
educadores e pedagogos, dando uma forte
énfase aos aspectos didaticos, ndo enfocando
aspectos ludicos. Dessa forma, esses jogos
perdem sua espontaneidade, seu carater
prazeroso, e tornam-se semelhantes as
tradicionais aulas com textos didaticos usando
quadro e giz. Para que esses perigos sejam
afastados, os jogos educativos tém muito a
aprender com os jogos de entretenimento, num
processo de tradu¢do em que o ludico seja
colocado a servico da aprendizagem.

No que se refere ao ensino de linguas, a aquisi¢do inadvertida, em
geral associada ao ladico, ganha destaque com a discuss@o proposta por
Krashen (1982, 1985) em torno das diferencas entre aprender e adquirir
uma segunda lingua. Segundo o autor, a aprendizagem requer esforco,

61



conhecimento e consciéncia das regras, de onde inferimos a relagdo com as
praticas da educagdo formal. J& a aquisi¢do, refere-se a um mecanismo
espontaneo, resultado da utilizagdo natural da lingua para fins
comunicativos, ou seja, a ideia de aprendizagem ubiqua. Acerca de suas
colocagdes aqui mencionadas, ainda que se tenha divergéncia quanto a
outros aspectos do seu amplo estudo, entende-se que € preciso estar
envolvido em uma tarefa comunicativa real e desafiadora para que o
processo de aquisi¢do aconteca. Como sera discutido a seguir, a partir das
narrativas analisadas, os jogos, e especialmente os jogos online, t€m o
potencial de assumir a fun¢io de desafio comunicativo, tendo em vista que
para continuar no jogo, os individuos precisam entender mensagens e até
mesmo se comunicar com outros jogadores. Os jogos eletronicos podem se
tornar, portanto, numa ferramenta para a aprendizagem ubiqua da lingua
inglesa.

As narrativas analisadas doravante sdo relatos de dois egressos do
curso de Letras (Inglés) da Universidade Federal de Sergipe, atualmente
professores de lingua inglesa, sobre suas experiéncias com jogos
eletronicos, focando em se e de que forma o contato com os games
contribuiu ou despertou o interesse para o aprendizado da lingua inglesa.

A primeira narrativa, de Dragooner’, 24 anos, revela que
embora ele tivesse interesse por filmes e musicas em inglés, os jogos
foram o grande agente propulsor para busca de aperfeigoamento na
lingua inglesa. O participante relata que ainda pequeno gostava de
jogar e como a maioria dos jogos estava em inglés, logo buscou o
auxilio de um diciondario que o ajudasse a compreender as demandas
do jogo. Afirma, ainda, que levava o dicionario consigo para
qualquer lugar onde fosse jogar. Dragooner informa que quando
comecgou a jogar online, a lingua inglesa passou a ser necessaria nao
sO para entender o que o jogo solicitava, como também para se
comunicar com outros jogadores. O participante esclarece também
que embora nunca tenha feito uso de jogos educacionais, acredita
que eles sejam muito infantis.

° Os nomes dos participantes sdo ficticios, com vista a preservar suas identidades, e foram por eles

escolhidos.
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A experiéncia narrada por Dragooner sobre o seu aprendizado de
inglés intermediado pelo uso de jogos eletronicos corrobora com a
discussdo trazida anteriormente a respeito do elemento ludico ser
prazeroso, e, portanto, prender a atencdo do jogador, ainda que limites,
como o da lingua inglesa, conforme o seu relato, sejam impostos. Trata-se,
portanto, de um exemplo de aprendizagem ubiqua, informal e inadvertida,
que acabou por contribuir com a educacio formal do narrador, o qual
prestou vestibular para Letras Inglés, graduou-se e hoje ¢ docente desse
idioma e pesquisador da tematica da contribui¢do dos jogos eletrénicos no
processo de formacao de professores de lingua inglesa.

Vale a pena destacar o posicionamento de Dragooner no que
concerne aos jogos educacionais. Ainda que o narrador hoje seja professor
de lingua inglesa, com interesse na area de games, o fato de ele nunca ter
utilizado jogos educacionais, por acreditar que eles sejam infantis,
corrobora com a discussdo trazida acima sobre as diferengas entre os jogos
educacionais e comerciais, retratando a perda do desafio e do prazer,
caracteristicos dos ultimos.

Dando continuidade, Dragooneer relatou que quando comegou a jogar
online, a lingua inglesa passou a ser necessaria nao s6 para entender o que o
jogo solicitava, como também para se comunicar com outros jogadores.
Esse relato certamente refere-se a um momento marcante porque passou a
demandar uma ampliagdo do seu conhecimento da lingua inglesa até entao,
ao que parece, pouco exigido. Apesar da aparente dificuldade, entretanto, o
estudante logrou éxito, passando a participar de uma nova modalidade de
jogo, o online. Essa experiéncia conecta-se ao conceito de Gee (2013) de
conhecimento corporificado (embodied knowledge), segundo o qual,
aprender envolve agdo e interag@o, impulsionadas pelo prazer no que se
estd fazendo. O autor acrescenta que, o expertise ¢ alcangado por meio da
pratica, do esfor¢o e da persisténcia, que, por sua vez, requerem um
elemento fundamental: a paixdo, despertada pelo prazer no que se faz.
Neste sentido, o autor lamenta o fato de, tradicionalmente, a escola atuar na
l6gica da homogeneizagio, desconsiderando, por completo, que diferentes
individuos tém paixdes também diferenciadas, negligenciadas pela
educagao formal.
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Esse é um dos pontos no qual Gee (2013) acredita que podemos
aprender com a l6gica de funcionamento de bons jogos eletronicos. De
acordo com o autor, essas praticas podem nos ajudar a repensar ndo so
como se aprende, mas iluminar o nosso entendimento acerca de como se
ensina. Afinal, o que deve ser aprendido e de que maneira, tem sido
tradicionalmente ditados a partir de contetidos, sem que caracteristicas que
s30 observadas nos bem sucedidos jogos eletronicos’, sejam levadas em
conta. Situacdo semelhante se observa no ensino de inglés, apesar das
inimeras constatagdes de professores e das quais os dois participantes
dessa pesquisa sdo testemunha, de que os avidos jogadores de video game
acabam por tornarem-se aprendizes que facilmente utilizam a lingua
inglesa para fins comunicativos.

Na segunda narrativa, Lao2014 relata que embora inglés ndo fosse
sua matéria preferida na escola, ele tinha certa facilidade com a mesma e
atribui isso ao uso que fazia de aparatos tecnologicos. Para ele, a vontade
de usar tecnologia, apresentada na maioria das vezes em lingua inglesa, fez
com que ele buscasse aprender a lingua. De forma bem humorada, ele
ressalta que jogava muito, mais do que a mae gostaria, inclusive. Ainda,
atribui ao uso de jogos a construgdo inicial do seu vocabulario em lingua
inglesa.

Embora o pesquisado ndo deixe claro quantas horas dedicava aos
jogos eletronicos, a reagdo da sua mée permite supor que ela possuia uma
visdo negativa sobre jogos eletrénicos, o que pode ser recorrente,
conforme discutido em se¢o anterior. Para Johnson-Eilola (1998) que
analisa o aprendizado na era de redes globais de comunicag@o, muitas
vezes, a reacdo negativa de pais e professores advém do fato de que
algumas pessoas, como o proprio autor, crescidas num paradigma marcado
pela cronologia, tendem a valorizar conhecimentos ja sedimentados
através da historia em detrimento da sedugdo do espago computacional,
que tem os jogos eletronicos como um dos seus maiores expoentes.

6 . ;o .
Para maiores detalhes sobre as caracteristicas mencionadas no texto, ver Gee (2013).

64



A analise do autor supracitado advém das suas observagdes de
criangas trabalhando e aprendendo ubiquamente nos novos espagos
proporcionados por computadores, muitas vezes conectados em escala
global. Em sua analise, especialmente a partir do comportamento de sua
filha de oito anos, o pesquisador percebe que os usos dos computadores
feitos pelas criancas “promovem um fluido, fluente espaco onde os
usudrios experimentam multiplas subjetividades; onde estérias perdem
inicios, meios e fins concretos; onde as regras do jogo mudam, sio
reescritas, e as vezes até desaparecem” (JOHNSON-EILOLA, 1998,
p.186). O autor, entdo, afirma que os pais, diferentemente das criangas e
estudantes, por ndo entenderem ou se relacionarem com esses espagos da
mesma forma, tendem a critica-los, o que € compreensivel, mas precisa ser
repensado. Ele conclui afirmando que: “[...] hd uma profunda mudanca
cultural aqui, a qual, enquanto educadores, ndo podemos simplesmente
rejeitar, mas devemos trabalhar com e além, usando [...] métodos para a
construgdo de novos letramentos e novas formas de convivéncia |[...]”
(Ibid, p.188).

A questdo trazida pelo autor, quanto a forma como pais e
professores enxergam de maneira diferente dos individuos em idade
escolar, os usos e aprendizagens proporcionadas pelas novas midias
digitais, conecta-se com o conceito de mindsets discutido por Lanskshear e
Knobel (2003). Segundo os autores, mindset refere-se auma maneira geral
de pensar o mundo. Para eles, a altera¢ao do funcionamento do mundo em
termos de atomos, que privilegiam o espago fisico, e bits, que
caracterizam-se pela cibercultura, acarreta profundas mudangas nas
formas de compreender, pensar, sentir ¢ ser no mundo. Dessa forma,
aqueles que estdo imersos na cibercultura entendem-na e nela interferem
de maneira diferente dos recém-chegados ao mundo digital. Assim, os
primeiros, cujos raciocinios tendem a légica em rede, convivem com os
ultimos, cuja mente funciona muito mais numa ldgica tipografica, e,
portanto, linear.

Um dos desafios que se impde para a escola vem a ser, nesse
contexto, equacionar os diferentes mindsets, enfraquecendo a divisdo
entre os recém-chegados (outsiders) ao mundo digital, comumente
representados pelos professores, e os habitantes da rede (insiders), os
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quais t€ém os jogos eletronicos como parte de suas vidas. Assim, ¢
imprescindivel aadog¢ao de um outro olhar sobre as questdes educacionais,
que considere os dois extremos e suas diferentes visdes. Caso contrario,
corre-se o risco de incorrer no que Lankshear e Knobel (2003) denominam
de sindrome de velhos vinhos em novas garrafas (ol/d wine in new bottles),
referindo-se ao uso de praticas tradicionais, pertencentes ao paradigma da
tipografia, em aparelhos digitais de ultima geragdo, que funcionam na
logicaderede.

O ensino de inglés ndo se diferencia de outras disciplinas a esse
respeito, apesar das grandes possibilidades advindas da comunica¢do em
rede, via jogos eletronicos online ou outras formas de comunicacdo.
Assim, a educacdo formal e em especial o ensino de inglés publico no
estado de Sergipe, locus da pesquisa, continua adotando, via de regra,
praticas tradicionais. De acordo com dados colhidos pelo projeto
Formagéo continuada de professores de lingua inglesa em Sergipe, a partir
das teorias dos novos letramentos, desenvolvido por docentes da
Universidade Federal de Sergipe, do qual, uma das autoras do presente
texto fez parte’, professores sergipanos tém se apropriado pouco dos usos e
potenciais de jogos e atividades em rede.

Lao2014 narra também que a partir do momento que comegou a
jogar online, passou a falar e escrever em inglés para se comunicar com
outros jogadores, o que, segundo ele, aumentou sua fluéncia. Dessa forma,
a experiéncia por ele relatada assemelha-se a de Dragooner e mostram-se
como um exemplo do que Gee (2013) entende como conhecimento
corporificado, ja discutido anteriormente.

Essa pequena amostra das possiveis contribui¢cdes dos jogos para
o aprendizado da lingua inglesa ilustra constata¢des que, infelizmente,
ainda ndo s3o usadas como ponto de partida para a reflexdo inicial de
muitos professores sobre como conduzir ou guiar seus alunos na tarefa de
aprender uma segunda lingua. Fica claro que muitas sio as possibilidades

;

Trata-se de um projeto de extensdo desenvolvido nas dependéncias da UFS, o qual contou com apoio
financeiro do CNPq (processo n°. 401394/2010-7) no periodo de 2010 a 2012, sob a coordenacédo do
prof. Vanderlei J. Zacchi.
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de aprendizado que a conexdo em rede pode proporcionar. Ainda,
conforme discutido anteriormente, que aprende-se mais quando ha prazer
e desafio.

Apesar das constatacdes aqui discutidas, muitos professores
continuam reativos a inser¢@o das tecnologias digitais na educagdo. Fica
latente na analise das narrativas acima que os saberes que desde a infancia
foram construidos pelos alunos por meio dos jogos, ferramenta que
impulsiona o aprendizado de inglés, ndo foram aproveitados pela escola.
Ao contrario, mesmo sendo um usuario frequente da lingua, ainda que
apenas nos jogos, um deles relata a pouca afinidade com a disciplina dentro
do contexto escolar.

O que se defende nesse artigo é a ideia de que as possibilidades de
aprendizagem ubiqua, proporcionada pelos jogos eletrénicos, por
exemplo, podem fornecer importantes pistas para se entender como se dd a
aprendizagem, contribuindo para o realinhamento do ensino. Nio se trata
da defesa da mera inser¢do do jogo eletronico na sala de aula, mas, das
caracteristicas que os tornam potentes veiculos para aprendizagem ubiqua;
para entdo poder-se caminhar para o uso de jogos que, mantendo suas
caracteristicas primordiais, possam dialogar com a educagdo formal,
transformando-a. Nesse sentido, o presente artigo ndo defende a ideia de
que a aprendizagem ubiqua dispensa a educagdo formal. Ao contrario,
vislumbra um entrelagar no qual ambos se transformam, reorientando
papeis de alunos e professores, os quais, letrados digitalmente podem
reorientar-se, num processo no qual ambos tém a ganhar. Dessa forma, os
docentes estariam abertos a mudangas, minimizando choques entre formas
de ensinar versus maneiras de aprender, diferengas que parecem perpetuar-
se em sala de aula, especialmente, nas aulas de inglés da educagio basica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante do exposto, € possivel tecer algumas consideragoes.
Primeiramente ¢ preciso retomar a ideia de que a dita pos-
modernidade trouxe mudangas tecnoldgicas sem precedentes. O
advento do computador, aliado a leitura em bits de todas as midias
disponiveis, possibilitou a convergéncia das midias. Estas, por sua
vez, amplificaram-se com a popularizagdo dos artefatos digitais e a
conexao em rede, inaugurando uma cultura democratica, na qual os
usudrios podem produzir e compartilhar todo e qualquer tipo de
conhecimento, de qualquer lugar e a qualquer momento. Esta
mudancga do rizoma um-todos - proprio da cultura de massas em que
poucos detinham os meios de producdo e muitos apenas consumiam
cultura, educacao, arte e tecnologia - para a organizagdo todos-todos
- dapds-modernidade - acarretou impactos profundos na educagao e,
consequentemente, no ensino de linguas, especialmente no ensino de
lingua inglesa.

Estar conectado em rede aumentou consideravelmente as
formas de comunicagdo e por conseguinte, o compartilhamento de
informacao. A aprendizagem ubiqua tornou-se uma realidade. Hoje ¢
possivel aprender inglés ubiquamente. O proprio uso da internet
requer certo conhecimento da lingua, tendo em vista o vasto
vocabulario em inglés presente nas conexdes online e nas relagdes de
troca de informag¢do entre usudrios falantes de varias linguas que
acabam por utilizar o inglés para se comunicar.

Nesse contexto, a utilizag¢do de jogos online ganha destaque,
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tendo em vista a macica utilizacdo de jogos por individuos de todas
as 1dades, especialmente, pelos jovens. A pratica prazerosa do jogo
enseja o desejo de buscar o conhecimento da lingua para fins
comunicacionais reais. Saber inglés leva o jogador a avangar no
jogo. Para isso, ele conecta-se cada vez mais com a lingua e,
ubiquamente, aprende a falar ou aumenta sua fluéncia linguistica.
Longe de negar esse fato, propde-se a observagdo dos
mecanismos dos jogos, para que eles possam dialogar também com o
fechado espago da educagdo formal. Nao se propde a supressdo das
praticas da educagdo escolar. Ao contrario, acredita-se no potencial
da juncdo de elementos da aprendizagem ubiqua (também
proporcionada pelos jogos) com elementos da educag¢do formal,
visto que, nesse momento, a educagdo formal tem muito a aprender

sobre e com a aprendizagem ubiqua.
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CAPITULO 111

O BLOG NO PROCESSO DE ENSINO/APRENDIZAGEM DA
LINGUA ESPANHOLA

Erida Souza Lima

Marilia Silva Dias

CONSIDERACOES INICIAIS

Diante da Era digital em que os alunos cresceram e/ou crescem
cercados e fazendo uso de computadores, video games, telefones celulares,
cameras de video, mp3, mp4, entre outros meios dessa era; ¢ importante e
necessario pensar e utilizar novas ferramentas de ensino, a fim de adequar o
processo de ensino/aprendizagem ao novo perfil de aluno, possibilitando
sua eficécia.

Segundo Marc Prensky (2001), os alunos de hoje mudaram
radicalmente, ja ndo s0 0s mesmos para 0s quais O Nosso sistema
educacional foi criado. Estes ndo mudaram somente no que diz respeito as
suas girias, roupas, enfeites corporais, ou estilos, em relagdo as geracdes
anteriores, mas, sobretudo, passaram por uma rapida difusdo da tecnologia
digital nas ultimas décadas do século XX. E nesse contexto que o autor
denomina os estudantes de hoje de Nativos Digitais, estes, falantes nativos
dalinguagem digital de computadores e internet; e a geracdo mais antiga de
Imigrantes Digitais, estes, falantes de uma linguagem ultrapassada da era
pré-digital.

Os profissionais de ensino precisam refletir e elaborar materiais,
planos de aulas ou mesmo procurar utilizar ferramentas didaticas pensando
nessas mudangas, a fim de alcancar o novo perfil de aprendiz. O
conhecimento muda constantemente, as tecnologias evoluem do mesmo
modo, entdo, ndo podemos simplesmente estacionar, parar no tempo; o
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saber caminhar junto na mesma direcdo ¢ um fator imprescindivel para
evolu¢do do processo. Vale considerar que ndo sdo os alunos que tém de
voltar ao tempo, voltar para as velhas praticas; nds como educadores € que
temos que avangar, ja que o objetivo do conhecimento ¢ evoluir e ndo
retroceder.

A educacgio atual enfrenta um grande problema: os orientadores
Imigrantes Digitais lutam para ensinar a uma populagdo que fala uma
linguagem totalmente nova. E nesse sentido que o género textual blog foi
escolhido, por ser um género que esta inserido no contexto digital e na
realidade dos estudantes de hoje, podendo ampliar a interagdo entre
professor-aluno e aluno-aluno, além da possibilidade de desenvolver a
autonomia dos educandos. Outras contribuigdes sdo as possibilidades de
trabalho com competéncias importantes para aquisi¢do de uma lingua
estrangeira, como: competéncia oral, escrita, leitor compreensiva e
auditiva; além do desenvolvimento do comportamento leitor,
comportamento escritor (Lerner, 2002), competéncia argumentativa,
competéncia critica, amplitude de conhecimento de mundo, entre outras.

Outra motivagdo para elabora¢do dessa proposta didatica foi a
questdo do tempo de aula semanal que nds professores de lingua espanhola,
no geral, contamos para ensinar os contetidos de cada unidade, trabalhar
com o livro didatico, com o caderno, além de realizar algumas atividades
dindmicas. A maioria das instituigdes escolares oferecem uma aula
semanal, quando muito, duas aulas, o que acaba sendo pouco se levamos
em considera¢do a riqueza da lingua. Com o tempo curto de aula, a
interacdo entre professor/aluno ou mesmo aluno/aluno torna-se bastante
limitada, sendo assim, acreditamos que o blog pode viabilizar um contato
fora do espago fisico escolar, de modo a unir o grupo em prol do mesmo
objetivo: aprender e conhecer a lingua espanhola.

TRABALHANDO COM O GENERO BLOG NO CONTEXTO
EDUCACIONAL

Como se sabe, o género textual blog surgiu como um diario digital,
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tendo como fung¢do publicar o “diario intimo” de seus usudrios na rede: o
diario online. Sua estrutura permite a atualizagdo rapida a partir dos
conhecidos posts. Estes, por sua vez, sdo elaborados de acordo com a
proposta e/ou tematica do blog.

De acordo com Costa (2009) o blog pode ser definido como um
jornal/diario digital/eletronico pessoal publicado na web, geralmente
informal, atualizado com frequéncia e direcionado ao publico em geral. O
autor ainda reitera:

Blogs geralmente trazem a personalidade do
autor, seus interesses, gostos, opinides ¢ um
relato de suas atividades. Portanto, geralmente
sdo simples, com textos curtos, predominando os
narrativos (relatos), descritivos e opinativos. O
blog é o género discursivo da autoexpressao, isto
¢, da expressdo escrita do cotidiano e das
histdrias de pessoas comuns. (COSTA, 2009, p.
44-45)

No entanto, o género blog apresenta um leque de possibilidades de
uso que vai além de um diério pessoal; ¢ um género que possui bastante
potencial, e pode ser explorado no contexto educacional de diversos
modos, a depender das necessidades dos docentes e discentes, além do
objetivo do curso e/ou disciplina. Mattar (2012) reforca essa questio
quando afirma que a facilidade na criacdo e na publica¢do, a possibilidade
de construgdo coletiva, e o potencial de intera¢do, tornaram o blog uma
ferramenta pedagdgica importante na educagido contemporanea.

Neste trabalho, apresentamos o hlog como um ambiente virtual de
aprendizagem de linguas, desvinculando o mesmo da visdo de um diario
pessoal. Sendo assim, a estrutura do hlog se constitui como um curso de
lingua propriamente dito, nesse sentido, o mesmo ¢ composto por
contetidos e atividades correspondentes as unidades didaticas, além de
outras categorias que possibilitam os alunos assumirem o papel de agentes
ativos no processo de ensino/aprendizagem. O blog ¢ divivido nas
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seguintes categorias:

Unidades: correspondente as unidades do ano letivo, nesse espaco
estardo disponiveis os conteudos e atividades propostas. O nome
dessa categoria pode ser substituido pelo nome da disciplina;

Ahora eres ti: espago criado para que os alunos possam expor e/ou
compartilhar diferentes temas livres para os demais colegas como:
dicas de games, sites,ferramentas da web, novidades, temas
interessantes, etc.;

Karaoke: espago extrovertido onde os alunos poderfio cantar
musicas que tenham como lingua o espanhol, através de podcast;

Yo protesto: espago dedicado ao protesto e expressdo de opinides
adversas sobre temas livres como: educagfo, politica, saude,
ambiente, economia, sociedade etc.;

Comentarios y dudas: neste espago, os alunos poderdo tecer
comentarios sobre os temas tratados nas unidades, bem como tirar
suas duvidas através de perguntas e questionamentos destinados ao
professor;

Evaluacion de los alumnos: aqui os alunos poderdo tomar
conhecimento de como serfo avaliados, sera exposto cada topico
com sua devida pontuacao;

Evaluacién y sugerencias del blog: este espago sera dedicado aos
alunos, para que eles possam avaliar o trabalho do blog como todo,
incluindo outras ferramentas digitais que nele estardo inseridas.
Além de avaliar a eficacia do trabalho, poderdo dar sugestdes de
mudanca e/ou melhora;

Historietas: este espago sera destinado as Histérias em
Quadrinhos! Aqui, os alunos terfio acesso a leitura de diversas
HQ em espanhol,

Mural de producciones: espago destinado as produgdes dos alunos:
trabalhos, tarefas e atividades solicitados pelo professor. Aqui, os
alunos poderdo compartilhar suas produgdes, além de comentar e
receber comentarios dos demais colegas;
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* Orientaciones y dudas sobre el uso del blog y otras herramientas
digitales: este espaco é destinado a orientar os alunos sobre o
manuseio do blog, explicando detalhadamente cada categoria
integrante do mesmo, bem como o uso de linguagem adequada e
temas pertinentes ao curso, além de orientar o manuseio de outras
ferramentas digitais que serdo trabalhadas a partir do blog;

e Quién somos nosotros: espago destinado a apresentagdo do
professor e alunos, através de avatar e podcast;

» Temas para discusiones: espago aberto para propor temas
transversais, geradores, tendo como objetivo a discussao e emissdo
de opinides sobre tais temas;

* Curiosidades del mundo hispanohablante: aqui os alunos terdo
acesso a informagdes e curiosidades dos paises que tem como
lingua oficial o espanhol, como: cultura, culinaria, danga, musica,

educagio, etc.;

Além das categorias apresentadas acima, o blog apresenta um
espaco para indica¢ao de sites de interesse em lingua espanhola, tais como:
dicionario online, conjudador de verbos, radio online, tv online, jornais
online, historias em quadrinhos online, entre outros.

Os estudantes também tém a opg¢do de seguir o blog por email e
receber notificagdes de cada nova postagem. A ideia desse trabalho ¢ que os
alunos e professores tenham acesso ao blog em um periodo paralelo aos
encontros presenciais na institui¢ao escolar; o ideal ¢ que pelo menos uma
vez por semana os estudantes acessem o blog para acompanhar o curso
online; o professor além de elaborar as atividades e realizar as postagens
deve acompanhar com frequéncia o desempenho dos alunos na ferramenta
trabalhada. As duavidas dos alunos s@o esclarecidas no proprio blog nos
espacos destinados a esse fim ou pelo email privado do professor. O
feedback do professor nas atividades realizadas é realizado no préprio blog
e/oupor email privado se necessario.

No que se refere a avaliagdo dos alunos, sugerimos que seja
realizada de maneira continua, a partir do desempenho nas tarefas
propostas e participagio individual e/ou grupo. E interessante que no blog
estejam disponiveis os quesitos que serdo avaliados em cada atividade,
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com suas devidas pontuagdes, para que os alunos fiquem a par ndo somente
da sua nota de desempenho final, como também do processo de construgao.
Caso a instituicdo escolar ndo permita que os alunos também sejam
avaliados oficialmente, a partir do blog, nesse caso, o professor pode
realizar o trabalho do mesmo modo, porém, sem fins avaliativos.

Em relagdo a avaliagdo da proposta didatica por parte dos
estudantes, no proprio blog € disponibilizado um espaco destinado a
avalia¢do dos alunos sobre o trabalho realizado nele junto com outras
ferramentas digitais. Neste espaco, além de avaliar, os alunos poderdo
tecer sugestdes para uma possivel mudanga e/ou melhora do blog.

OUTRAS FERRAMENTAS DIGITAIS

Para enriquecer o trabalho com o blog, sugerimos o trabalho com
outras ferramentas digitais, como por exemplo, o Glogster, que permite
aos utilizadores a criacdo de cartazes interactivos gratuitos, conhecidos
como glogs, onde o utilizador pode inserir texto, imagens, fotografias,
audio (MP3), videos, efeitos especiais e outros elementos nos seus glogs
para gerar uma ferramenta multimidia online. Vejamos um exemplo na
figura 1:

—

PRIVATE PRINT

xemplo de glog
Fonte: http://www.glogster.com/
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Outra ferramenta é a Webquest, que seria uma atividade didatica de
aprendizagem, geralmente elaborada por um professor com questdes para
serem solucionadas pelos alunos a partir de pesquisas na propria web. A
estrutura dessa ferramenta é composta por introdugao, tarefa, processo,
recursos e conclusdo, como podemos visualizar na figura 2:

Student Side M >
introduction Introducao
Task
Process
Evaluation
Condusion

Teacher Side

Vocés sabiam que estamos vivendo um momenio de grandes problemas
ambientais em nosso pais? Vocés tém conhecimento de quais sédo esses
problemas? Podemos citar varios deles, tais quais o aquecimento global,

desmatamentos, poluicio das aguas, do ar e do solo, entre outros. Que tal pesquisar
e conhecer esses broblemas para aiudar a solucionar o problema do pais?

Figura2: Exemplo de webquest

Fonte: http://webquest.org/index.php

Outra possibilidade € o site Bitstrips, que possibilita a criagdo de
historias em quadrinhos online. Aqui o usudrio tem a possibilidade de
escolher o plano de fundo, posi¢do dos objetos, customizagdo dos
personagens, tipos e posi¢des dos baldes de fala, linhas cinéticas, entre
outros aspectos, como podemos visualizar na figura 3:

Figura 3: Exemplo de HQ online

Fonte: http://www.bitstrips.com/
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A ferramenta Joki permite que o aluno crie seu proprio avatar e
disponibilize na web usando sua propria voz. Também conta com a op¢ao
de customizacdo com as caracteristicas que mais agrade ao usudrio.
Vejamos um exemplo na figura 4:

Figura 4: Exemplo de avatar
Fonte: http://www.voki.com/

As ferramentas digitais didaticas apresentadas sdo apenas algumas
dentre tantas outras possibilidades que a web fornece, como por exemplo:
wallwisher, audacity, prezi, podcast, entre outras.

CONTRIBUICOES PARA O ENSINO DE LINGUAS

Os ambientes de aprendizagem centrados no aluno podem trazer
uma contribui¢cdo bastante significativa no processo de
ensino/aprendizagem de linguas, uma vez que permitem que o educando
assuma um papel de agente ativo, de modo que desenvolva sua autonomia
e amplie a interacdo professor-aluno e aluno-aluno. Segundo Land e
Hannafin (2000, p.6 apud Paiva e Braga, 2011), nos ambientes de
aprendizagem centrado no aluno, o aprendiz constrdi significado de forma
ativa e determina como prosseguir com base em suas necessidades
individuais, e em questdes que surgem ao testar suas hipoteses, além de
que auxiliano desenvolvimento da autonomia do aprendiz.

No que diz respeito ao uso do computador e novas tecnologias no
ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras, podemos dizer que foi e
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continua sendo um avango bastante significativo, uma vez que facilitou o
acesso a informagao. Hoje, um individuo pode realizar um curso online na
lingua estrangeira desejada, pode ter acesso a textos auténticos, ter contato
com nativos da lingua, contar com ferramentas digitais que podem ajudar
no desenvolvimento de habilidades comunicativas, enfim, é um leque de
opgoes.

Levy (1997 apud Carvalho, 2009) argumenta que a utilizagdo do
computador no ensino de linguas pode desempenhar fungdes
explicitamente didaticas, relacionadas, por exemplo, com a veiculagdo de
diversos exercicios que visem o desenvolvimento de habilidades
comunicativas nos aprendizes.

Reiterando, Humblé (2001 apud Carvalho, 2009) trata que as
novas tecnologias, em especial o computador, significam uma verdadeira
revolugdo para o ensino de linguas uma vez que possibilita acesso imediato
a textos auténticos e atuais na lingua alvo, o que era mais dificil antes da
internet.

Nesse contexto, o trabalho com o blog, além das outras
ferramentas digitais inseridas nele, pode trazer varias contribui¢des, dentre
elas o desenvolvimento de:

v' habilidades escrita, oral, leitor compreensiva e auditiva na
lingua estrangeira estudada;
habilidade cognitiva;
comportamento leitor e escritor;
competéncia argumentativa;
competéncia critica;
interag@o professor/aluno e aluno/aluno;
amplitude de conhecimento de mundo;
autonomia;
criatividade;
imaginario;
capacidade para a decodificagdo e a apropriagdo de
diferentes linguagens;
aprendizagem cooperativa;
trabalho colaborativo em busca da construgdo do
conhecimento;
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v" linguagem pessoal e auto expressdo do educando;
v" possibilidade de trabalho interdisciplinar;
v’ entre outras.

RELATOS DA EXPERIENCIA INICIAL COM O BLOG

A experiéncia inicial foi realizada a partir do blog intitulado Nos
Gusta Espaiol, como ilustraafigura 5:

in0S GUSTA SS@af'Loe&

Figura 5: Cabecalho do blog

Fonte: http://eridasouza2.wordpress.com/

O publico-alvo foi alunos de graduag¢do dos cursos de Letras
Portugués/Espanhol e Letras/Espanhol. A duragdo correspondeu a um
periodo académico (4 meses). Sendo assim, o projeto néo foi aplicado por
completo, apenas uma pequena parte que passo aqui a apresenta-los.

Na experimentag@o inicial do projeto foram trabalhadas seis
categorias, ainda que de maneira superficial pela questdo do tempo. Dentro
das categorias, os alunos puderam se apresentar na categoria Quién Somos
Nosotros. Cada aluno criou seu avatar e inseriu dudio com uma breve
apresentacdo em espanhol, através de podcast. Como podemos visualizar
nafigura 6: T —

Figura 6: Apresentacio dos alunos com avatar
Fonte: http://eridasouza2.wordpress.com/
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Foi elaborada uma categoria com o nome das disciplinas dos
alunos de Letras/Espanhol (Teoria e Pratica de Lingua Espanhola II) e
Letras Portugués/Espanhol (Lingua Espanhola II). Esse espaco foi
utilizado para postagem de algumas atividades referente aos conteudos
estudados em sala de aula. As tarefas foram elaboradas a partir do site de
ensino de linguas Elo (http://elo.pro.br/cloud/) Podemos visualizar uma
das tarefas na figura 7:

EETE

Figura 7: Exemplo de postagem de atividade

Fonte: http://eridasouza2.wordpress.com/

Outra atividade proposta é apresentada na categoria Temas para
Discusiones. Neste espac¢o, alguns temas transversais foram lan¢ados para
discussdo, e os alunos responderam e interagiram fazendo uso da lingua
espanhola. A figura 8 ilustra um dos temas propostos:

Figura 8: Exemplo de tema de discussao

Fonte: http://eridasouza2.wordpress.com/
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Na categoria Historietas, os alunos tém acesso a uma variedade de
historias em quadrinhos em espanhol, de autores como Nik, Quino e
Maitena. Como ilustram as figuras 9 e 10:

HISTORIETAS DE GATURRO H!E[ERIETAS el

Figura9: Exemplo de HQ FiguralO: Exemplo de

Fonte: http://eridasouza2.wordpress.com/ Fonte: http://eridasouza2.wordpress.com/

Além das categorias citadas, no espaco Blogroll, os alunos
também podem contar com links de sites de interesse comum, como:
dicionario online, revistas online, jornais online, jogos, radio online, tv
online, entre outros. Como ilustraafigura 11:

EL CRoMODEL H PORTAL DE EDUCACION

BLOGROLL

GATURRO

= RADIO ONLINE ESPAROL
JUEGO ;QUE HORA EST
CURSO DE ESPANOL REVISTA DEPORTIVA AS
OMNLINE 1 JUEGO DON QUUOTE
_ REVISTA DEPORTIVA
CURSO NF FSPARO!

MARCA
oNLINE 2
_ JUEGOS 2 VISTA ORTIVA O
CURSO DE ESPAROL = REVISTA DEPORTI OLE
crE = JUEGOS 3 REVISTA DIEZ MINUTOS

CURSO DE ESPAROL

OMLINE a

PERIODICO EL MUNDO

Figura 11: Sites de interesse em espanhol

Fonte: http://eridasouza2.wordpress.com/
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No tépico Canciones, os alunos contam com uma mini radio que
disponibiliza algumas musicas em espanhol. Porém, ainda pretendo
instalar uma radio no topo do blog, para que possa disponibilizar uma
variedade e quantidade maior de musicas, além de ndo interromper a
reproducdo da musica, mediante o acesso a outra pagina do blog. Podemos
visualizar amini radio na figura 12:

CAMNMCIONES

- = T la... azso

a
Z. ~Alguien_ =Z:ao
DL CAMmor M =Z:as
a. “Dras m___ azaa
5. “Encontr___ a0
=3
-
=
=

Figura 12: Ilustrag@o da mini radio

Fonte: http://eridasouza2.wordpress.com/

Por fim, o topico Sigue el Blog por Email possibilita que o aluno
cadastre seu email e receba notificagdes de todas as postagens realizadas no
blog. A figura 13 ilustra:

SIGUE EL BLOG POR
EMAIL

Enter your email address
to follow this blog and
receive notifications of

new posts by email.

Figura 13: Tlustragdo seguir blog

Fonte: http://eridasouza2.wordpress.com/
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No que diz respeito a avaliagdo, todas as atividades realizadas nas
categorias: Lingua Espanhola III, Teoria e Pratica de Lingua Espanhola
III, Temas para Discusiones, além da criagdo dos avatares em Quién
Somos Nosotros, somaram pontos na avalia¢do de atividades processuais.

Os pontos positivos encontrados na experiéncia inicial do projeto
foram que os alunos puderam ultrapassar as paredes da sala de aula e,
desse modo, ampliaram o conhecimento da lingua espanhola, a partir das
categorias apresentadas no blog. Além de que tiveram acesso a /inks de
sites bastante pertinentes a disciplina e aprendizagem da lingua espanhola.
Tanto os conteudos presentes nas categorias quanto os /inks de sites de
interesse foram espagos de informagdes que os alunos ndo teriam na sala
de aula presencial. Entdo, nesse sentido, foi um trabalho valido, ainda que
inicial.

O ponto negativo é que alguns alunos tiveram dificuldades quanto
ao manuseio do blog, bem como algumas atividades realizadas,
principalmente, as elaboradas no site Elo. Pude perceber algumas
limita¢des por parte dos alunos quanto ao uso da tecnologia proposta, o
que me levou a questionar: Quem sdo os nativos digitais? Acredito que ndo
podemos generalizar essa classificagdo apenas pela questdo temporal, ou
seja, apontar como nativos digitais aqueles nascidos a partir da década de
80. Pois, outras questdes como: o espago, o social, o econémico, o
cultural; sem duvida alguma, também influenciam nesse processo de
maneira bastante significativa, logo, devem ser levadas em consideragao
também. No mais, diante do ponto negativo encontrado, acredito que seria
interessante o professor antes de comegar com o projeto, reunir seus
alunos para uma aula inaugural em algum laboratdrio de informatica da
instituicdo de ensino onde trabalha, a fim de apresentar o blog, mostrar
como ele esta estruturado, o que traz cada categoria. E se o professor tiver
a intencdo de trabalhar com outras ferramentas digitais, também
apresentar e explicar de pronto como funciona. Desse modo, creio que
pode contribuir para o entendimento do aluno e talvez até evitar futuras
limita¢des com o manuseio do blog e/ou outra ferramenta proposta.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ressaltamos a importidncia dos educadores realizarem uma
reflex@o a respeito das novas possibilidades de praticas de ensino, diante
do contexto tecnoldgico que estamos inseridos atualmente. Ainda vale
frisar a importancia de utilizar novas ferramentas de ensino, a fim de
adequar o processo de ensino/aprendizagem de linguas ao novo perfil de
aluno, possibilitando sua eficacia.

Nesse sentido, acreditamos que o género digital hlog pode ser
uma boa ferramenta de ensino, uma vez que esta inserido no contexto
digital e na realidade dos estudantes de hoje, podendo reduzir distancias
existentes entre os educadores e educandos, no espago fisico da sala de
aula. Sendo assim, defendemos que o blog pode ampliar a interagdo entre
professor-aluno e aluno-aluno, além de desenvolver a autonomia dos
educandos. Outras contribuigdes sdo as possibilidades de trabalho com
competéncias importantes para aquisi¢do de uma lingua estrangeira,
como: competéncia oral, escrita, leitor compreensiva e auditiva;
competéncia argumentativa, competéncia critica, amplitude de
conhecimento de mundo, possibilidade de trabalho interdisciplinar, entre
outras.
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CAPITULO IV

ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA — UMA CONTROVERSIA
Gilvan da Costa Santana

INTRODUCAO

Nao é recente a discussdo sobre a grande deficiéncia do ensino da
Lingua Portuguesa no Brasil. Pesquisas realizadas periodicamente
mostram uma situacéo alarmante em diversos aspectos: falta de motivacgéo
dos profissionais do magistério ante saldrios escorchantes, numero
excessivo de alunos em salas de aula com suas peculiaridades nao
respeitadas, uso de recursos didaticos defasados, formag¢do precaria do
professor em termos de dominio de contetdos e técnicas psico-
pedagogicas e carga horaria extenuante dos educadores, que chega a

ultrapassar 50 horas-aula por semana.
E, se o professor quer se atualizar, se reciclar,

corrigir algumas insuficiéncias de formacao,
acaba dando murro em ponta de diversas facas: o
excesso de aulas, a burocracia implacavel, a
falta de dinheiro para adquirir livros do exterior.
E tudo parece ter de finalizar com um enorme e
prolongado suspiro de desanimo. (RICHTER,
2000, p.09)

Tudo isso coloca as carreiras de magistério em crise, a ponto de
haver vagas ndo preenchidas em cursos de licenciatura em Letras em
muitas faculdades do pais, sobretudo na rede privada, a0 mesmo tempo em
que varios profissionais do magistério migram para outras areas
consideradas prestigiadas. Leve-se em conta, outrossim, que grande parte
dos professores que ainda continuam nessa carreira nao se enquadram no
que Richter (2000) chama de a¢do pedagogica, pois esta seria vinculada
diretamente a uma ag¢ao politica, contra a aliena¢o ¢ a favor da formagao
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critica.

Os educadores do mundo inteiro sdo uma
espécie sitiada que estd ameacada, ndo tanto
pela situagdo, mas pelo esgotamento, uma vez
que tentam realizar seu trabalho de rotina ¢ ao
mesmo tempo adaptar-se as incessantes
mudangas decorrentes das reformas, programas
de melhoramento e novas iniciativas politicas.
(BRASLAVSKY, 2002, p.20)

O professor de Lingua Portuguesa continua sendo mediador de
conhecimentos das diversas areas, num ambiente impregnado de
diferengas, até porque cada aluno ¢ divergente do outro, o que forma um
conjunto heterogéneo de informagdes e ideologias. Pensemos, entdo, na
realidade de um professor que lida com dez turmas compostas de sessenta
alunos em média, conforme a realidade do ensino no Brasil. Gragas a essa
complexa realidade, a estratégia usada em sala de aula ¢ tratar todos os
alunos como sendo iguais, como se tivessem a mesma capacidade, ou
incapacidade de expressdo oral e escrita. Passa-se a acreditar na Gramatica
como um fim em si, ndo se acompanha o progresso ou retrocesso
individual, afinal a relag@o professor-aluno no ensino médio esta marcada
pela pressa, pelo estresse, pelo excesso de conteudo programatico para o

vestibular, pelo ndo-envolvimento e pela ndo-interagao professor-aluno.
Entretanto, estaremos enganados se pensarmos

que poderemos avangar rumo a democratizagdo
do ensino médio, em termos de objetivos,
conteudos curriculares e continuidade do
processo educacional, se nfo investimos
sistematicamente em recursos tanto materiais
quanto humanos na efetivacdo da autonomia
escolar. (PILETTI, 2002, p.12)

Muitos sdo os individuos, inclusive os proprios profissionais de
ensino, que acreditam ser a fun¢do dos professores de Lingua Portuguesa
saber todas as regras de Gramatica e fazer seus alunos memoriza-las. Em
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contrapartida, propostas tém surgido através, inclusive, do governo
federal. Exemplo disso esta nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN -
Bases Legais, 1999): “propomos um curriculo baseado no dominio de
competéncias basicas e ndo no acumulo de informacdes. E ainda um
curriculo que tenha vinculos com os diversos contextos de vida dos
alunos.”

Os Parametros Curriculares Nacionais representam a constatagao
do fracasso verificado na Educag¢do do Brasil e sinalizam, ao menos, uma
proposta de solucdo para tal problema. O desafio atual € capacitar o
educando para uma postura eficiente ante as multiplas linguagens ¢ novas
tecnologias, de forma cientifica e cidada.

Propde-se, no nivel do Ensino Médio, a
formacdo geral, em oposicdo a formacéo
especifica; o desenvolvimento de capacidades
de pesquisar, buscar informagdes, analisa-las e
seleciona-las; a capacidade de aprender, criar,
formular, ao invés de simples exercicio de
memorizagdo. (PCN - Bases Legais, 1999, p.14)

Faz-se mister, portanto, investir na formagao de docentes, resgatar
o prestigio das carreiras de magistério, dar condi¢des para o educando
ingressar e se manter em sala de aula e aparelhar a escola com base nos
recursos tecnoldgicos atuais.

Sem isso um pais em desenvolvimento, como o Brasil, se toma
ineficaz e inviavel. Segundo Gadotti (2001), cabe a escola criar um espago
de realiza¢do humana através de atividades culturais, motivacionais e
informativas. Esse ambiente deve propiciar a criatividade, a inventividade,
ainovagdo, a emissao de mensagens e ndo simplesmente a recepcéo delas.
O autor defende a necessidade de a escola fazer sua prépria revolugio.
Nesse sentido o referido autor coloca o professor como mola-mestra do
processo inovador da educagfo, considerando os educadores como
conscientes, sensiveis, formadores e transformadores. Esse perfil tragado
para o papel de profissionais do magistério contrasta com a realidade
brasileira: professores mal-remunerados, com carga horaria desumana e
com deficiéncia de formacio.
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LINGUA PORTUGUESANO ENSINO MEDIO

Com base nos PCN (1999), o ensino de Lingua Portuguesa em
nivel médio se enquadra no que se chama de Linguagem, Codigos e suas
Tecnologias. Isso implica um trabalho de desenvolvimento de habilidades
e socializacdo. Obviamente esses s3o os mesmos fundamentos que
norteiam todo o ensino médio atual do Brasil. Para os pardmetros
educacionais, o ensino da lingua materna se encaixa, portanto, em uma area
bésica para a formagao do educando em sua plenitude. Essa dtica considera
a Lingua como instrumento construtivo de significagio e interag¢ao social.

Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Lingua

Portuguesa:

Representagio
comunicacio

e

Confrontar opinides e pontos de vista sobre as diferentes manifestagdes
dalinguagem verbal.

Compreender e usar a Lingua Portuguesa como lingua materna,
geradora de significagdo e integradora da organiza¢do do mundo e da
propria identidade.

Aplicar as tecnologias de comunicagdo e da informagdo na escola, no
trabalho e em outros contextos relevantes da vida.

Investigacio
compreensio

e

Analisar os recursos expressivos da linguagem verbal, relacionando
textos/contextos, mediante a natureza, fungdo, organizagao, estrutura, de
acordo com as condigdes de produgio, recepgio (intengdo, época, local,
interlocutores, participantes da criagdo e da propagacio das ideias e
escolhas, tecnologias disponiveis).

Recuperar, pelo estudo literario, as formas instituidas de constru¢do do
imaginario coletivo, o patrim6nio representativo da cultura e as
classificagdes preservadas e divulgadas, no eixo temporal e espacial.

Articular as redes de diferencas e semelhangas entre a lingua oral e
escrita e seus codigos sociais, contextuais e linguisticos.

/ omG3 G AghiANDm

socio-cultural

Considerar a Lingua Portuguesa como fonte de legitimagdo de acordos e
condutas sociais e como representagdo simbolica de experiéncias
humanas manifestas nas formas de sentir, pensar e agir na vida social.

Entender os impactos das tecnologias da comunicagdo em especial da
lingua escrita, na vida, nos processos de producdo, no desenvolvimento
do conhecimento e na vida social.
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Muito se discute a atual pratica do ensino de Portugués nas escolas do
Brasil. A conclusio a que se chega nessas discussdes € de que, apesar de
tantas propostas metodolégicas inovadoras, o exercicio constante do ouvir
/ falar / ler / escrever continua preso aos moldes tradicionais. Trata-se de
uma situag¢do oposta a tudo que foi listado anteriormente como sendo
pressupostos do trabalho com os chamados Codigos e Linguagens. Essa
critica ao tradicionalismo no ensino de Lingua Portuguesa estd bem
presente em Assis Rocha (2002), Bagno (2000) e Ilari (1997). Tais autores
defendem o ensino da lingua materna através de seu uso efetivo e criticam a
excessiva metalinguagem, a analise da lingua ao invés de a lingua em si.
Seria importante, pois, conceber a linguagem ndo como uma atividade
constitutiva que se realiza na interacdo verbal. Trata-se de ver a
comunicagdo no exercicio humano historico e social. A lingua é entendida
nessa abordagem como o resultado de um processo coletivo que se realiza
nas interagdes verbais. Por conseguinte temos um sistema linguistico e
comunicativo aberto a recursos expressivos, em constante modificago.
Faz-se mister, entdo, entender o ensino da Lingua Portuguesa como uma
realidade heterogénea multifacetada, mutavel, ou seja, é preciso respeitar e
valorizar o rico conjunto de variedades linguisticas que se diferenciam pelo
menor ou maior grau de prestigio social dado a elas:

Era de esperar também que o ensino do
Portugués visasse explicitamente a proporcionar
ao aluno a experiéncia dos varios niveis e
registros de fala; que, nos casos de bilinguismo
em que o Portugués ndo é a lingua materna, a

alfabetizacdo se fizesse na outra lingua.
Era de esperar que os contetidos a serem

ensinados incluissem explicitamente os

elementos tipicos da expressao falada.
Por fim, cabia a expectativa de que o ensino

tirasse o maior partido possivel da ligagdo entre
fala e situagdo de fala, proporcionando
"exercicios auténticos".

De fato, muito pouco dessa reforma se realizou.

O professor secundario continua investindo a
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maior parte de seus esfor¢cos no ensino da
terminologia gramatical; continua enorme o
espaco reservado aos exercicios escritos; a
escola continua ignorando as variedades
regionais e sociais ndo-standard; aprofundando
desse modo os preconceitos existentes; 0s usos
da lingua na escola continuam em grande
medida artificiais, como se o aprendizado fosse
para a escola, ndo para a vida. (ILARI, 2000, p.
102)

Segundo os autores ja citados, assim como Soares (2002), Perini
(1996), Possenti (1996) e Geraldi (2002), o ensino de Lingua Portuguesa
deve se dar através de diferentes niveis de atividades em busca de uma
maior produtividade. Para esses estudiosos do assunto, a visdo tradicional
de trabalho com a lingua materna se restringe a denominar, classificar e
sistematizar os fatos linguisticos & luz de uma teoria gramatical, em
consonancia com os livros didaticos. Os autores mencionados acreditam na
necessidade de modernizagdo do ensino da lingua materna através de
atividades de uso real da lingua que pressupdem o dialogo, a conversa, a
interagdo entre os interlocutores reais. Além disso sdo propostas atividades
que levem os alunos a operar e a refletir sobre a propria linguagem,
comparando textos, expressdes e situagdes com diversas possibilidades
apresentadas na mesma lingua. E preciso oportunizar o contato com
diferentes modos de construgao a disposic¢ao do falante .

[...] uma coisa ¢ saber redigir um texto em lingua
padrao e outra ¢ saber classificar as oragdes,
distinguir classes de palavras, estabelecer
diferencas entre raiz e radical. E evidente que,
para se fazer uso da lingua literaria e da lingua
falada, também ndo ¢ necessario saber

gramatica .
[...] na verdade, sdo raros os alunos que sabem
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gramatica, mesmo que escrevam bem. Por outro
lado, tudo indica, com relagdo aos alunos que
ndo escrevem satisfatoriamente, que a sua
deficiéncia nio esta relacionada com o fato de
ndo saberem gramatica. (ASSIS ROCHA, 2002,
p-89)

Com base nesses diversos autores, o que se espera do professor de
Portugués ¢ a prioriza¢do de atividades que levem o educando a uma
capacidade de Interpretagdo de Texto e Produgdo Oral/Escrita em
detrimento de atividades que o levem a falar sobre a lingua como objeto de
descri¢c@o e metalinguagem. E fundamental, portanto, um rico trabalho de

uso e reflexdo sobre a linguagem.
[...]aescoladeve dar espago ao maximo possivel

de manifesta¢des linguisticas concretizadas no
maior nimero possivel de géneros textuais e de
variedades de lingua: rurais, urbanas, orais,
escritas, formais, informais, cultas, ndo-cultas,
etc. (BAGNO, 2000, p.157)

O reconhecimento da heterogeneidade linguistica ndo é definido

por Bagno (2000) e Soares (2002) com intuito de simplesmente impor a

norma padrio, o que configura discriminag¢fo e autoritarismo. O objetivo

seria capacitar individuos de classes desfavorecidas para poder competir

com igualdade de oportunidades em relagéo a individuos de classes sociais

privilegiadas, através do conhecimento da variagdo linguistica que goza de

prestigio na sociedade. Além disso, esse reconhecimento das diferentes

modalidades presentes na Lingua propicia respeito por parte das pessoas

mais afortunadas as menos favorecidas sdcio-economicamente, pois

aprendem que a norma culta ¢ apenas um dos possiveis registros, dentre os
varios, numa mesma Lingua:

Sdo métodos fortemente alicer¢ados na

gramatica - quase sempre normativa, raras vezes

descritiva - e partem da ideia (errnea) de que

lingua seria adquirida pela acumulagio gradual
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de itens.
Os resultados destes métodos sdo geralmente

decepcionantes: ndo resultam em fluéncia nem
correcdo. Ou seja, focalizar o aprendizado
fortemente na gramatica e em exercicios
mecanicistas, repetitivos, memorizadores, nio
ajudam o aluno a produzir linguagem com mais
desembaraco nem com maior adequagio.
(RICHTER, 2000, p. 74)

Todos os estudiosos ja referenciados por nds apresentam em
comum a tese de que o trabalho efetivo com a Linguagem exige relacio
direta entre teoria - e pratica, ndo se pode reduzir o ensino de lingua
portuguesa a memorizagio de regras gramaticais e excegdes sem utilidade
pratica. De nada serve, por exemplo, conceituar as classes gramaticais sem
conseguir identifica-las na dependéncia de cada contexto. A Gramatica que
se pretende trabalhar hodiernamente se aplica a um ensino que leve em
conta a formacdo de falantes - redatores - intérpretes, capazes de usar
convenientemente a sua lingua para se comunicar em toda e qualquer
situacdo. O estudo de Gramatica Formal, nesse contexto, deve ser visto
como um fim comunicativo e ndo um fim em si.

Portanto se o aluno ndo consegue mostrar habilidades envolvendo
aleitura, a escrita e a interpretagéo de textos, ndo houve aprendizagem nem
ensino de Lingua Portuguesa. A solucdo estd numa gramatica que seja
dotada de mecanismos que permitam avaliar e prever o efeito pragmatico e
discursivo de comunicagfo oral e escrita. O que ndo se concebe mais hoje é
um ensino em que os proprios professores precisam recorrer ao dicionario e
a Gramatica Normativa para responder a exercicios que eles mesmos
propuseram aos alunos e, se nem aqueles conseguem responder, tampouco

estes responderiam.
Em outras palavras, fica claro que conhecer uma

lingua é uma coisa e conhecer sua gramatica ¢
outra. Que saber uma lingua € uma coisa e saber
analisa-la ¢ outra. Que saber usar suas regras ¢
uma coisa e saber explicitamente quais sdo as
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regras ¢ outra. Que se pode falar e escrever numa
lingua sem saber nada "sobre" ela, porum lado, e
que, por outro lado, ¢ perfeitamente possivel
saber muito "sobre" uma lingua sem saber dizer
uma frase nessa lingua em situagdes reais.
(POSSENTI, 1996. P. 54)

O mais importante ao se trabalhar com o ensino da Lingua, pois, ¢
formar elementos criticos, analiticos, conscientes, informados, enfim,
competentes linguisticos. Para isso, importa ensinar a Ler, a Estudar e a
Pensar em vez de decorar, memorizar e listar regras e exceg¢des gramaticais.
Assim, acabar-se-a com a dicotomia teoria x pratica, estabelecendo uma
relagdo dialética entre esses elementos a partir da experiéncia pessoal e
coletiva dos elementos envolvidos no processo educacional.

Sabe-se, porém, que os professores de Portugués sdo obrigados a
cumprir um contetdo programatico anual independentemente da realidade
de sua clientela. Esses programas ainda veem o ensino da Lingua
Portuguesa numa dtica tradicionalista metalinguistica e limitadora.

Assim, hd excesso de teoria gramatical repetitiva e
descontextualizada, que despreza a realidade dos alunos e néo os capacita
para o desempenho proficuo da comunicacdo oral e escrita, afinal a
linguagem ¢ muito mais do que um simples sistema de regras. Para Richter
(2000), Comunicagdo e Expressao exige um trabalho que relacione a teoria,
de forma constante, a pratica. Essa relagdo ndo tem existido, por isso o
ensino da Lingua Portuguesa tem se reduzido a memorizacdo de regras e
excegdes sem utilidade pratica.

A gramatica aplicada ao ensino deve levar em conta que o produto
esperado nesse contexto ¢ um falante/escritor capaz de usar
convenientemente a sua lingua para se comunicar em qualquer situacéo.
Tal ensino ndo deve estar limitado ao estudo da gramatica formal da lingua,
que deve ser vista como um fim comunicativo € ndo um fim em si. Diz
Perini (1996, p. 27): “ninguém, que eu saiba, conseguiu até hoje levar um
aluno fraco em leitura ou redagdo a melhorar sensivelmente seu
desempenho apenas por meio de instru¢do gramatical”.
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Os professores pensam que ao utilizar a gramatica normativa estao
fazendo uma sistematizacdo da lingua de seus alunos ou que o
conhecimento das regras gramaticais permite eliminar os erros cometidos
com frequéncia pelos estudantes. Perini (1996), Simka (2000) e todos os
outros linguistas apresentados anteriormente mostram que as regras tao
explicitadas nas sessdes de Lingua Portuguesa nio tém favorecido aos
educandos sequer um desempenho minimo aceitdvel que certifique a

necessidade do ensino tradicional de Portugués nas escolas brasileiras.
Postulamos que o ensino da variedade padrio

encerra uma condicdo contraditéria, na medida
em que o ensino que tem sido feito ndo tem
conseguido nem ao menos o seu objetivo de
levar os educandos a desenvolverem uma
competéncia que se considere satisfatdria no uso
do portugués padrao.

Acresce considerar que, pelo fato de
praticamente todo o ensino de portugués na
escola restringir-se ao ensino da variedade
padrdo, como explicar que ela ainda, assim, ndo
seja adquirida pela maioria dos educandos?
(SIMKA,2000, p.59)

PROPOSTADE MUDANCA PARADIGMATICA

7

O que se propde, por conseguinte, ¢ um trabalho com uma
Gramatica integrada a pratica diaria, a vivéncia, a realidade concreta do
aluno, a partir das necessidades de comunica¢do. Nao sendo assim, o oficio
de ensinar a Lingua Portuguesa se limitard a um codigo de leis, a uma
doutrina sistematizante. O Ensino da Lingua Portuguesa através da analise
de recursos expressivos presentes na oralidade e na escrita, relacionando-se
com cada contexto sociolinguistico, ¢ 0 que sugerem os autores ora
apresentados.

Destarte o que tem marcado a pratica dos professores em sala de
aula ¢ uma atitude formalista que toma a Lingua como objeto de estudo
focalizado na metalinguagem. Nesse foco, aprende-se sobre a lingua, seu
funcionamento, seu sistema de regras. Por outro lado fica esquecida a
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Epilinguistica, o uso da lingua no contexto social, na propria pratica da

linguagem do educando.

As atividades epilinguisticas sdo aquelas que
suspendem o desenvolvimento do tépico
discursivo (ou do tema ou do assunto), para, no
curso da interacdo comunicativa, tratar dos
proprios recursos linguisticos que estdo sendo

utilizados, de aspectos da interagao.
Observa-se também uma concentragdo muito

grande no uso de metalinguagem no ensino de
gramatica teorica para a identificagdo e
classificagdo de categorias, relagdes e fungdes
dos elementos linguisticos, o que caracterizaria
um ensino descritivo, embora baseado, com
frequéncia, em descrigdes de qualidade
questionavel. A maior parte do tempo das aulas €
gasta no aprendizado e utilizagdo dessa
metalinguagem, que ndo avanga pois, ano apos
ano, se insiste na repeticdo dos mesmos topicos
gramaticais: classificacdo de palavras e sua
flexdo, analise sintatica do periodo simples e
composto a que se acrescentam ainda nogdes de
processos de formagdo de palavras e regras de
regéncia, bem como regras de acentuagdo e
pontuacdo. (TRAVAGLIA, 2003, p.34¢101)

Batista (1997) e Neves (2002) compactuam com Travaglia (2002)
ao considerar o ensino tradicional (ainda praticado atualmente)
caracterizado pela excessiva valoriza¢do da chamada lingua de prestigio -
culta e escrita. E feita urna severa critica & preocupacio exacerbada com
descricdo gramatical e aplicacdo ostensiva de exercicios gramaticais
metalinguisticos ao invés de epilinguisticos.

Fundamentalmente, a critica reformadora indica
que a preocupagdo com o ensino de determinada
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teoria gramatical e sua respectiva
metalinguagem e a valorizagdo absoluta de uma
modalidade linguistica no ensino fizeram com
que a escola esquecesse, progressivamente,
aquilo que é fundamental no exercicio da lingua:

o texto.
A escola abandonou o texto. Trazé-lo de volta

para a sala de aula significa desviar o foco de
atencdo e pensar a lingua em suas condigdes
efetivas de uso. Nesta perspectiva, ensinar
gramatica seria pensar a lingua tal como ela ¢

exercida e avaliada em sociedade.
Insistir na superioridade da norma culta,

entendida ndo como a que se fala, mas sim como
a que se quer que se fale, e, em consequéncia, no
seu uso privilegiado ou exclusivo, inclusive na
escola, é forma perversa de exclusdo. (BRITTO,
1997,p.102¢107)

Nesse caso, urge a necessidade de um resgate da importancia de um
trabalho efetivo com a lingua falada (Castilho, 2003), através de atividades
como debates, relatos e leituras em voz alta, pois a pratica metalinguistica
de ensino de Portugués tem sido um dos maiores entraves a aprendizagem
da lingua, o que resulta em desastrosos resultados. E urgente para os
professores assumir uma perspectiva que oportunize ao aluno ouvir, falar,
ler e escrever sem priorizar uma dessas atividades em detrimento de outras.
Evitar o excesso de valorizacdo da lingua escrita culta, portanto, ¢ algo
urgente. Se ndo for assim, corre-se o risco de continuar falando sobre o
funcionamento da lingua, sem trabalhar efetivamente com o uso dela. E
preciso facultar ao aluno situagdes concretas de integragdo, entendendo e
produzindo enunciados adequados aos diversos contextos. Para isso, ¢
imprescindivel valorizar as atividades de interpretacéo, aplicacdo, analise e
sintese no contexto linguistico.

Assim, ¢ primordial uma proposta que sugere a substitui¢do de
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termos anacrdnicos e arcaicos por termos atuais e facilitadores da
compreensdo por parte do alunato para os diversos conceitos sintaticos,
semanticos e pragmaticos. O funcionalismo analisa a estrutura gramatical
tendo como referéncia a situacdo comunicativa inteira: o proposito do ato
de fala, seus participantes e seu contexto discursivo. Neves (2002, p.03),
diz que “a lingua (e a gramatica) ndo pode ser descrita como um sistema
auténomo, ja que a gramatica ndo pode ser entendida sem parametros como
cogni¢do e comunicagdo, processamento mental, interacdo social e cultura,
mudanga e variagdo, aquisi¢@o e evolucdo”. Halliday(1994), propde uma
teoria funcionalista sistémica e busca estabelecer relagdes entre todas as
escolhas semanticamente relevantes feitas na lingua como um todo,
procurando chegar, assim, a resposta do porqué um falante escolhe
determinados itens dentre os tantos disponiveis naquela lingua para fazer o
seu enunciado. O sistema prové todos os elementos necessarios para que a
lingua possa ser utilizada em situacdes concretas de uso por falantes
concretos, mas ¢ também a partir dos fatores externos que o falante devera
proceder para determinar suas escolhas. Cada individuo faz parte de um
grupo social e usa a lingua em situag¢des variadas para atingir diferentes
objetivos.

CONCLUSAO

As atividades consideradas basicas no ensino de qualquer lingua
estdo estreitamente associadas, ndo podem e ndo devem ser fragmentadas.
O procedimento tradicional e, infelizmente, tdo atual, de dividir o tempo de
que se dispde em cada série para as aulas de redacdo, de gramatica e de
leitura ndo se justifica. As atividades da linguagem oral: falar e ouvir,
preparam para redigir. A redaco e a leitura precisam e devem ser praticas
constantes na escola, uma vez que enriquecem também a linguagem oral. A
leitura conduz a redagdo. O estudo da gramatica deve ser feito sobre os
textos lidos e/ou produzidos (falados ou escritos) pelos alunos. Intil, pois,
dividir o ensino em areas estanques, como se cada uma delas possuisse
objetivos exclusivos que por si s6 fossem completos. Pelo fracionamento,
perde-se a no¢@o do todo, consequentemente o alunato passa a ndo
perceber que "um texto ndo ¢ simplesmente uma sequéncia de frases
isoladas, mas uma unidade linguistica com propriedades estruturais
especificas” (KOCH, 1990, p. 11).
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CAPITULO V

SOBRE DIRETRIZES, REALIDADES E POSSIBILIDADES:
PROBLEMATIZANDO A FORMACAO EM LETRAS-INGLES
NO BRASIL

Paulo Boa Sorte

A ideia de formagao de professores de inglés que concebo € como
um processo — ¢ ndo um produto — de desenvolvimento profissional e
pessoal, ocorra ele concomitantemente ou ndo a cursos originalmente
caracterizados como formacao inicial. Ela precisa envolver formadores e
professores engajados em constante reflexdo critica sobre a propria pratica,
o que facilita a compreensdo sobre si mesmo como professor, sobre o
ensino, a escola, a linguagem ¢ a sociedade. Um envolvimento que deve
ser politico, que defenda o acesso e a qualidade da aprendizagem de
linguas de forma geral, e do inglés, em particular.

O objetivo deste capitulo é provocar reflexdes’ acerca da formagio
do professor de inglés a partir da discussdo de trés questdes relevantes: as
diretrizes curriculares nacionais para os cursos de formagdo de
professores, as particularidades observadas no contexto de ensino de
inglés no Brasil e a relac@o teoria-pratica. Conhecer melhor essas questdes
pode ajudar a entender como funcionam os nossos cursos de Letras e quais
caminhos podemos seguir para que professores sejam formados como um
processo, e ndo como um produto.

A discussdo que proponho aqui se insere na area de Linguistica
Aplicada, entendida como meio para novas teorizagdes que questionam e
reescrevem a relagdo linguagem e sociedade, conferindo um aspecto
indisciplinar, mesti¢o e ideoldgico. (MOITA LOPES, 2006).

8
Este capitulo integra algumas das reflexdes tedricas desenvolvidas em minha tese de doutorado
defendida no Programa de Estudos Pds-graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem

da PUC-SP, sob orientagdo da Prof* Dr* Maria Antonieta Alba Celani, com bolsa da CAPES.
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As diretrizes para a formacio de professores e particularidades do
contexto brasileiro

Embora os diplomas de Letras sejam concedidos no Brasil ha
quase de 180 anos’, ainda pairam duvidas acerca do perfil que deve ter o
seu profissional, como discute Mello (2004: 54), por meio do
questionamento, “O curso de Letras forma o qué? Quem?”. Dentre as
explicacdes estdo aquelas que ddo foco principal no ensino de Literatura,
especialmente a Brasileira ou no ensino da Lingua Estrangeira ou, ainda,
na formacdo de tradutores, intérpretes, revisores, roteiristas, criticos
literarios etc. Ja no cotidiano do curso, ha disputas entre os professores
“para seduzir os alunos para que se decidam entre o ensino de lingua
materna ou de lingua estrangeira, ou ainda para os encantos das literaturas”
(MELLO, 2004: 56). Na maioria dos casos, os conteudos de formagio
ficam em segundo plano, causando certa desvalorizagao da drea que vai
preparar o futuro professor para as situagdes de ensino-aprendizagem nas
escolas (e que tem reflexos para além dos seus muros). Sem a devida
preparacdo para a docéncia, o recém-formado, que passou cerca de dois a
cinco anos — o que vai depender de cada institui¢do e também da
modalidade de ensino, presencial ou semipresencial —em meio aos estudos
de linguagens e obras literarias, ndo raramente acaba por reproduzir as
praticas dos seus professores sem que haja a reflexdo sobre a propria
pratica.

No que concerne a legislagdo sobre esse topico, a LDB atual,
9394/96, delegou ao Conselho Nacional de Educagdo a elaboragdo de
diretrizes curriculares para os cursos superiores. O parecer que inclui
Letras, CNE/CES 492/2001, traz, em sua proposta, uma énfase nas
habilidades profissionais destinadas a atuagdo no mercado de trabalho,
sem deixar de articular ensino, pesquisa e extensio — o que pode ser feito a
partir da flexibilizagdo das estruturas do curriculo:

9
Segundo Oliveira (2006: 148), o Colégio de Pedro II, inaugurado em 1837, concedia o “Diploma de
Bacharel em Letras” aos alunos que fossem aprovados em todas as matérias. Quase 100 anos depois,

em 1934, a Universidade de Sdo Paulo deu inicio a instru¢do superior nessa area.
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[...] Os cursos de Letras deverdo ter
estruturas flexiveis que:

facultem ao profissional a ser formado
op¢des de conhecimento e de atuacdo no
mercado de trabalho;

criem oportunidade para o
desenvolvimento de habilidades necessarias
para se atingir a competéncia desejada no
desempenho profissional;

deem prioridade a abordagem
pedagdgica centrada no desenvolvimento da
autonomia do aluno;

promovam articulagdo constante entre
ensino, pesquisa e extensdo, além de
articulagdo direta com a pds-graduacio;

propiciem o exercicio da autonomia
universitaria, ficando a cargo da Institui¢ao
de Ensino Superior definicdes como perfil
profissional, carga horaria, atividades
curriculares basicas, complementares ¢ de
estagio. (BRASIL, 1996/2001: 29).

Como a definigdo do perfil do egresso estd a cargo de cada
Instituicdo, a flexibilizagdo sugerida pelas diretrizes curriculares evoca a
necessidade de melhor esclarecer os objetivos do curso de Letras, bem
como o perfil do profissional que deve estar preparado para atuar no
mercado de trabalho. E dai que surgem as mais variadas estruturas
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curriculares que podem, por um lado, ser analisadas como uma vantagem,
pois contemplam e analisam as necessidades de contextos locais, mas, por
outro lado, podem ser vistas como prejudiciais, ja que prevalece, nessas
propostas, a preparacéo apenas para o mercado de trabalho, reduzindo os
objetivos de formagdo integral da educagdo para atender a ldgica
neoliberal .

Além disso, a articulag@o do ensino, pesquisa e extensao pode ficar
comprometida, uma vez que o trabalho de conclusdo de curso néo é de
caréter obrigatorio’' e as atividades de extensdo ainda sio insuficientes nas
universidades. A situacdo se agrava se esses cursos oferecem duas
habilitagdes; uma em portugués e a outra em uma lingua estrangeira e suas
respectivas literaturas”. A formagdo acelerada, que ja vem sendo ofertada
em menos de trés anos por algumas instituigdes, associada ao inchago de
habilitagdes, descumpre o principio da indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo — razdo de ser da universidade — passando a atender
somente as necessidades mercadologicas. O meu questionamento aqui ndo
reside na possibilidade ou impossibilidade da oferta de mais de uma
habilitacdo, mas na qualidade da formagao desses professores em téo curto
espaco de tempo e com tantas disciplinas que compdem cursos de Letras
COmo esses.

' Alégica do neoliberalismo ¢ diminuir as fungdes do Estado, que responde a satisfagdo dos direitos
sociais, transferindo elementos como saude, educacdo e seguranga para a esfera livre do mercado.
Nesse caso, ha a crenca de que essas fungdes sO tém éxito quando ha disputas entre pessoas e
institui¢des, o que provocaria o estimulo ao trabalho. No entanto, elas acabam por promover o aumento

das desigualdades sociais (BOLANO, 2002; NETTO E BRAZ, 2006).

"' O trabalho de conclusio de curso (TCC), de acordo com as diretrizes de 2002, ¢ opcional nio somente
para Letras como também para todos os cursos de formagao de professores. Além deles, o TCC também
ndo ¢é obrigatorio para varios bacharelados, a exemplo de Administragdo, Ciéncias Contébeis,
Comunicagdo Social, Design, Medicina, Medicina Veterinaria, Museologia, Musica, Secretariado
Executivo, Servigo Social e Turismo.

"> No mercado de trabalho, o professor graduado em Letras com dupla habilitagdo pode assumir, em
escolas regulares publicas e privadas, no Ensino Fundamental e Médio, cerca de quatro disciplinas, sdo

elas: Lingua Portuguesa, Literatura Brasileira, Redagdo e Lingua Estrangeira.
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As diretrizes acima discutidas foram homologadas duas outras
resolugdes: a primeira, CNE/ CP1, de 18 de fevereiro de 2002, trouxe as
diretrizes curriculares para a formagdo de professores da educagio basica;
e a segunda, CNE/ CP2, de 19 de fevereiro de 2002, abrange a duragfo e a
carga horaria dos cursos de graduacdo com formagao de professores.

A primeira resolugdo discute a formag¢do por meio do
desenvolvimento de competéncias, o projeto pedagdgico dos cursos, 0s
critérios para selecionar os conteudos que compdem as matrizes
curriculares, o compromisso com a oferta de formagdo continua e as
atividades praticas, que ndo se restringem ao estagio supervisionado e
podem abranger todo o curso de formagdo. Os artigos 12 e 13 esclarecem
que:

Art. 12 - Os cursos de formagao de professores
em nivel superior terdo a sua duragdo definida
pelo Conselho Pleno, em parecer e resolucdo
especifica sobre sua carga horaria.

§ 1° - A pratica, na matriz curricular, ndo podera
ficar reduzida a um espaco isolado, que a
restrinja ao estagio, desarticulado do restante do
curso.

§ 2° - A pratica devera estar presente desde o
inicio do curso e permear toda a formacdo do
professor.

§ 3°-Nointerior das areas ou das disciplinas que
constituirem os componentes curriculares de
forma¢do, e ndo apenas nas disciplinas
pedagdgicas, todas terdo a sua dimensao pratica.
Art. 13 - Em tempo e espaco curricular
especifico, a coordenacdo da dimensdo pratica
transcendera o estagio e tera como finalidade
promover a articulagdo das diferentes praticas,
numa perspectiva interdisciplinar.
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§ 1° - A pratica serd desenvolvida com énfase
nos procedimentos de observagdo e reflexio,
visando a atuac¢do em situagdes
contextualizadas, com o registro dessas
observac¢des realizadas e a resolucdo de
situagdes-problema.

§ 2° - A presenca da pratica profissional na
formacdo do professor, que ndo prescinde da
observacdo e ac¢do direta, podera ser
enriquecida com tecnologias da informacio,
incluidos o computador ¢ o video, narrativas
orais ¢ escritas de professores, producdes de
alunos, situagdes simuladoras e estudo de casos.
§ 3° - O estagio obrigatorio, a ser realizado em
escola de educacdo basica, e respeitado o
regime de colaboracdo entre os sistemas de
ensino, deve ter inicio desde o primeiro ano" e
ser avaliado conjuntamente pela escola
formadora e a escola campo de estagio.
(BRASIL, 2002a, 66-67).

13
Naio encontrei matrizes curriculares de universidades que instituam estagios obrigatérios desde o primeiro ano de curso. O artigo 13

sugestiona que a dimensdo pratica deva transcender o estagio supervisionado e, portanto, possa se fazer presente em outras disciplinas

e/ouatividades, a exemplo da disciplina Lingua Inglesa.
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Trata-se de um grande avancgo evidenciar que a pratica precisa
permear toda a formagdo do professor. No antigo formato 3+1 —em que 3
representa as disciplinas de Lingua e Literatura, e 1 as disciplinas de
pratica de ensino — ndo havia a possibilidade de refletir acerca da propria
pratica, tampouco de fazer idas e retornos da universidade as escolas-
campo'’, em um movimento de acdo-reflexdo-aco, proposto por Schon
(1983), caracteristico do professor que constrdi de forma consciente a sua
identidade profissional. Vale ressaltar, entretanto, que a interpretagdo dos
artigos 12 e 13 perpassa a concepgdo do termo prdtica que os conselhos
deliberativos das matrizes curriculares possam adotar, até porque ele ndo
esta restrito ao estagio supervisionado. Soma-se a esse entendimento, a
maneira pela qual professores e alunos, envolvidos na condugéo de todas
as disciplinas, concebem os contetidos e as suas dimensdes teorico-
praticas. A insercdo da pratica pode constar apenas nos projetos
pedagdgicos, sem desconsiderar as disciplinas de estagio que, apesar de
possuirem esse viés mesmo antes das resolugdes de 2002, podem se
resumir, em muitos casos, a observagdo de aulas em escolas-campo ¢ a
entrega de relatdrios, ou seja, muitos professores se formam sem ter a
experiéncia daregénciade classe.

Ja a segunda resolugfo instituiu a carga horaria minima para os
cursos de formacdo de professores, agregando a eles as atividades
académico-cientificas, cuja inteng¢do é, a priori, colaborar com a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. No entanto, ¢
importante observar o que cada instituicdo vem considerando como
atividades académico-cientificas. Em alguns casos, aceitam-se
comprovantes de ingresso em jogos de futebol, cinema ou gravagdes de
programas televisivos. E preciso observar o quanto, ou até que ponto, essas
atividades colaboram, de fato, com a forma¢ao complementar de futuros
professores. Ainda a respeito da segunda resolucdo, houve o aumento da
carga horaria destinada ao estagio supervisionado:

14
Quando falo em escolas-campo, refiro-me as escolas em que sdo realizados os estagios supervisionados. Ha os

Colégios de Aplicacdo, narede federal de ensino, além das escolas publicas das redes municipal e estadual. As escolas

regulares darede privada e institutos de idiomas, geralmente, nio se incluem nessa denominagao.
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Art. 1 - A carga horaria dos cursos de Formacao
de Professores da Educagdo Basica, em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagéo
plena, sera efetivada mediante a integraliza¢do
de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas)
horas, nas quais a articulagdo teoria-pratica
garanta, nos termos dos seus projetos
pedagobgicos, as seguintes dimensdes dos
componentes comuns:

I — 400 (quatrocentas) horas de pratica como
componente curricular, vivenciadas ao longo de
curso);

IT — 400 (quatrocentas) horas de estagio
curricular supervisionado a partir do inicio da
segunda metade do curso;

[T - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para
os contetidos curriculares de natureza cientifico-
cultural;

IV —200 (duzentas) horas para outras formas de
atividades académico-cientifico-culturais.
(BRASIL,2002b: 1).

Ao levar em conta o modelo 3+1, considero essa resolugdo outro
grande avango, especialmente ao perceber o aumento da carga horaria das
disciplinas voltadas para a formacdo do professor, que passam a ter
também a reflex@o sobre a acdo como principio orientador. Ramos (2010:
59) é veemente ao afirmar que a formacao do professor critico e reflexivo
envolve “a compreensdo do seu contexto escolar, social e histérico,
confronto, construcio, reconstru¢ao de sua pratica e de simesmo”. A maior
dificuldade talvez resida na articulacdo do estagio curricular com o restante
do curso, como ja discuti em Boa Sorte (2010). E que as reformulag¢des no
projeto pedagogico sdo necessarias e devem ser seriamente pensadas para
que isso ocorra, além de depender de um envolvimento efetivo ndo
somente dos professores como também dos alunos. Em um curso de Letras
com habilitag@o dupla, € necessario considerar a articulagdo de Estudos
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Linguisticos de Lingua Portuguesa e da Lingua Estrangeira com os seus
respectivos Estudos Literarios, além dos conteudos teorico-praticos
voltados para a formagao do professor. Nao se pode esquecer da quantidade
de tempo necessaria para fazer essa articulacdo e, principalmente, das
condi¢des disponiveis para que ela aconteca.

Diversos estudos sobre a formagao do professor de inglés apos as
resolugdes de 2002 (GIMENEZ, 2005, 2012; COX E ASSIS-
PETERSON, 2008; CASTRO, 2009; CRISTOVAO E LENHARO, 2012)
revelam que as mudancas ndo parecem tao satisfatdrias quanto se esperava.
Celani (2010) considera decepcionantes os resultados da formagao inicial,
e acredita que a licenciatura dupla seja um dos fatores prejudiciais na
preparagdo do futuro professor, resultando na falta de dominio nfo
somente do inglés que ele deveria ensinar:

[os professores] ndo foram expostos nem a um
minimo esperado em termos de familiaridade
com um referencial tedrico; ndo lhes foi
proporcionada uma educagio reflexiva sobre o
ensinar, sobre o ensinar uma lingua estrangeira
e, principalmente sobre o ensinar uma lingua
estrangeira em situagdes adversas. A formagao
pré-servigo ¢ inadequada e insuficiente. Talvez
ai esteja a razdo da crenga generalizada de que
“lingua estrangeira ndo se aprende na escola”.
De fato, ndo se aprende com professores
despreparados. (CELANI, 2010: 61).

A ruptura com as perspectivas tecnicistas demora a acontecer ¢ a
formacdo critico-reflexiva ainda ¢ incipiente nos cursos de Letras. Na
tentativa de resolver o problema, ha sugestdes de incorporar atividades
orais com o intuito de encorajar os alunos a falar inglés (PAIVA, 2005;
VALERIO, 2005), tanto para tornar o ensino efetivo quanto para promover
0 acesso das camadas populares — que ndo tém condigdes de se matricular
em cursos de idiomas — & aprendizagem de linguas estrangeiras. Como as
classes em escolas publicas estdo superlotadas e os professores ndo estdo
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preparados para ensinar, ndo fica dificil prever que os resultados sdo
insatisfatorios.

Para Almeida (2012), as criticas feitas pelos defensores do ensino
de habilidades orais em escolas publicas, embora parecam democraticas e
sensatas, falham em considerar o fato de que nio ha relatos de experiéncias
bem-sucedidas do ensino das quatro habilidades em contextos que ndo
sejam os institutos de idiomas. Quando isso ocorre, as caracteristicas das
salas de aula em escolas regulares sdo exatamente as mesmas daqueles
institutos; turmas homogéneas e com um niimero reduzido de alunos.

Voltando a crenca de que “ndo se aprende inglés na escola
publica”, vale mencionar que, recentemente, esse assunto tem sido
amplamente discutido no Brasil. Lima (2009, 2011) organizou publica¢des
com amplos debates envolvendo especialistas em ensino de linguas
estrangeiras de varias regides do pais. Os topicos abrangem analises sobre
o ensino das quatro habilidades, a educacdo de jovens e adultos, o ensino de
pronuncia, as questdes ideoldgicas, os métodos soberanos para o ensino, as
linguas estrangeiras e a diversidade, o papel do livro didatico, dentre varios
outros. Sem o intuito de oferecer receitas prontas para o ensino, o debate
traz um panorama das perspectivas teorico-metodoldgicas que esses
pesquisadores t€ém adotado para discutir o(s) problemags).

Nao se trata de aceitar ou se conformar com a falta de prioridade na
educacfo (im)posta pelos governantes, mas de entender que o contexto em
que os alunos estdo inseridos e a formacao dos professores sdo o ponto de
partida para o planejamento e a condug@o da disciplina Lingua Inglesa.
Nesse sentido, adotar um meétodo de ensino comum a todas as turmas
somente com o intuito de tentar oferecer a todos o direito de aprender a
falar a lingua, ¢ acreditar que todos os contextos poderiam se adequar a
uma abordagem ou metodologia em especial, ¢ adotar um método sem
analisar se o contexto € viavel. E, ainda, negar a existéncia da era pos-
método, que sera discutida adiante. Concordo com Charlot (2012), quando
afirma que o professor brasileiro vive um dilema, pois trabalha em escolas
que sdo indiretamente organizadas para as praticas tradicionais, mas deve
dizer que ¢ “construtivista” para ser valorizado, isto ¢, as suas aulas devem
ser dindmicas, com o uso do computador e um discurso inovador:
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Muitas vezes, 0 nosso discurso ndo condiz com
as condi¢des reais de funcionamento da escola.
Ha ainda dezenas de escolas no sertdo que nao
tém banheiro, e o professor tem que
implementar uma pedagogia construtivista e
usar o computador! E brincadeira! E um tipo de
discurso que s6 vai ter como consequéncia
desmobilizar e colocar o professor numa
profunda depressao, porque ele ndo pode... Na
formagdo dos professores, temos que falar dos
nossos ideais, que sdo importantes, mas temos
que trabalhar também sobre o que se pode fazer
nas condigdes reais em que os professores
ensinam. (CHARLOT, 2012:21).

Essas condigdes reais que o autor menciona podem ser entendidas,
no ensino de inglés, como as classes numerosas — que trazem consigo a
impossibilidade de um acompanhamento mais proximo do desempenho
dos alunos — a falta de uma formagao reflexiva do professor, que o impede
de tragar objetivos claros para as suas aulas, e 0 uso ou a preparagio de
materiais didaticos (quando hd) de forma critica. Nesse sentido, as
propostas das diretrizes curriculares sdo bastante inovadoras, no entanto,
aindanfo podem ser percebidas nas praticas em sala de aula.

Por essa razdo, faz-se necessario discutir e investigar, em
pesquisas de iniciacdo cientifica, dissertacdes de mestrado e teses de
doutorado como ocorre (e, principalmente, se ocorre) a relagdo teoria
pratica nos mais diversos contextos de formagdo. Passo a discutir essa
relagdo, situando-a no dmbito da Linguistica Aplicada no Brasil.

SOBREARELACAO TEORIAE PRATICA

Verificar o que professores e formadores entendem pela relagdo
teoria e pratica e como eles buscam promové-la pode nos ajudar a langar
novos ou diferentes olhares acerca de como professores sdo formados e o
quanto essa formagdo tem priorizado o contato com teorias e praticas nos
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cursos de Letras-Inglés. Encontrei as seguintes definigdes em um
dicionario de filosofia:

Teoria (fr. théorie, do lat. e do gr. theoria)

1. Na acepgdo classica da filosofia grega,
conhecimento especulativo, abstrato, puro, que
se afasta do mundo da experiéncia concreta,
sensivel. Saber puro sem preocupacao.

2. *Modelo explicativo de um fendémeno ou
conjunto de fendmenos que pretende
estabelecer a verdade sobre esses fendmenos.
determinar sua natureza. Conjunto de hipdteses
sistematicamente organizadas que pretende,
através de sua verificacdo, confirmagdo, ou
corregdo, explicar uma realidade determinada.
Ex.: a teoria da relatividade de Einstein.
(JAPIASSU EMARCONDES, 2001: 183).

[...]

Pratica/Pratico (gr. praktikos, de prattein: agir,
realizar, fazer) 1. Que diz respeito a acdo. A¢do
que o homem exerce sobre as coisas, aplicagdo
de um conhecimento em uma agdo concreta,
efetiva. Ex.: "saber pratico". Conhecimento
empirico, saber fazer algo. Ex.: "pratica
pedagodgica", "pratica médica". Oposto a
tedrico, especulativo.

2. Razdo pratica. Segundo Kant, respondemos a
questdo teodrica "o que podemos saber?" pelo
exame das condi¢des a priori do conhecimento;
enquanto que respondemos a questdo pratica, "o
que devemos fazer?", pelo estabelecimento das
leis da a¢do moral. "Tudo na natureza age de
acordo com leis. Ha apenas um ser racional que
tem a faculdade de agir a partir da representacdo
das leis. isto é, a partir dos principios, em outras
palavras, que tem vontade. Uma vez que para
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derivar as agdes das leis a razdo € necessaria, a
vontade ndo ¢ sendo a razdo pratica" (Kant.
Metafisica dos costumes). (idem: 155).

As defini¢des desse dicionario ddo a ideia de oposi¢do entre os
termos, podendo a teoria estar relacionada ao saber e a pratica ao fazer. O
distanciamento das experiéncias concretas presentes na definicdo do termo
teoria e a aplicagdo de um conhecimento a agdo concreta presente na
defini¢do do termo prdtica reforgam a ideia de que teoria e pratica podem
ser facilmente levadas em conta separadamente. Embora tenhamos a
consciéncia de que esses termos possam ser concebidos dessa maneira no
senso comum e também no ambito cientifico, rejeito, aqui, essa
possibilidade, e explico as principais razdes para tanto.

Em obra intitulada “O que ¢ teoria?”, Pereira (1988: 7-8) afirma
que os problemas relativos a defini¢cdo do termo vao além da sua etimologia
grega. Muitos pesquisadores contrapdem teoria a pratica “se ndo como
duas realidades excludentes entre si, pelo menos como tese e antitese de um
mesmo processo”. O autor esclarece que esse ¢ um resquicio do
pensamento classico — que exagerou o lado da teoria como abstragdo —e da
ciéncia moderna, que se prendeu a experimentacdo do objeto concreto. Por
essa razdo, o autor sugere que, se a unidade teoria e pratica nio foi
alcangada pelos pensamentos classico e moderno, ndo devemos optar por
nenhuma dessas abordagens, pois elas exageraram o lado da teoria ou
conhecimento unicamente abstrato. Nesse sentido, qual abordagem
adotar?

No ambito da Linguistica Aplicada, separar teoria e pratica ja é
uma ideia que se rejeita ha, pelo menos, 30 anos, como pode ser encontrado
em Rajagopalan (1984):

O fantasma da dicotomia teoria-pratica que tem
assombrado a discussdo do ensino precisa ser
urgentemente desmascarado. Na sua melhor
faceta, uma teoria ¢ nada mais que a
racionalizac¢do da pratica, e esta por sua vez, a
encarnagio da teoria. E preciso salvar o sentido
“puro” da teoria, muitas vezes obscurecido por
uma das consequéncias da dicotomia quando
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levada cegamente que € a de identificar a teoria
com aquilo a que ela se opde, ou seja, interpretar
a teoria como a negacldo da pratica.
(RAJAGOPALAN, 1984: 68, grifo do autor).

E, mais recentemente, em Pennycook (2010):

Nao se trata de aplicar teorias da linguagem a
pratica, mas de entender a linguistica aplicada
sob o ponto de vista em que tanto a linguagem,
quanto a teoria e a pratica sdo todas praticas [...]
a pratica ndo deveria ser tomada como uma
oposi¢do a teoria: teoria e pratica sdo uma
unidade. (PENNYCOOK, 2010: 16, traducdo
minha).

Apesar do “fantasma” da dicotomia teoria-pratica ainda néo ter
sido “desmascarado” no campo da formagdo de professores (e, acredito,
em muitos outros campos de formagdo), Rajagopalan faz, no primeiro
excerto, uma provocagdo bastante pertinente; de que os contetidos dos
cursos de formagdo sejam direcionados ao esclarecimento de teorias e
préticas como uma unidade. E com essa ideia que Pennycook descarta, no
segundo excerto, o entendimento da Linguistica Aplicada como aplica¢do
de teorias da linguagem a pratica. Para ele, a pratica € o ponto central dessa
unidade. Argumentar que “na pratica a teoria é outra” é desconsiderar que
teorias sdo escritas a partir do que se observa, e que as praticas podem ter
como base o que ja foi escrito ou discutido a respeito.

Tendo a pratica como o dmago dessa unidade, faz-se necessario
assinalar que ela diz respeito a acdo, aquilo que as pessoas fazem ou, mais
especificamente, ao que os profissionais fazem. E uma relagio que nio tem
um fim em si mesma — mas faz parte de um mundo social mais amplo —,
além de se constituir tanto por habitos e costumes presentes no fazer da
vida didria, em um sentido mais geral, quanto pelo conhecimento
especifico para a realizagio dessas atividades, em um sentido mais restrito.
Ha, nesse caso, uma combinagdo do pensar com o agir (PENNYCOOK,
2010). Ao ampliar o conceito de prdatica para além das coisas que fazemos
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cotidianamente e uni-lo ao de teoria, ja que envolve o conhecimento de
como algo ¢ feito, o entendimento de Pennycook expresso aqui faz-me
questionar como a pratica ¢ realmente constituida quando situamos o termo
no ambito da sala de aula. Na explicacdo do autor, varias atividades sao
agrupadas a fim de se compor uma pratica de ensino. No ensino de inglés,
em especial, acredito ser parte dessa pratica os atos de planejar, questionar,
escrever, ler, repetir, traduzir, falar, fazer atividades escritas, orais e
avaliagdes. Para o autor, as atividades, em quaisquer que sejam as areas do
conhecimento, sdo organizadoras das praticas, e pensar em termos de
praticas € colocar no centro da discusso as nossas atividades na sociedade,
compreendendo como elas sdo reguladas, estabelecidas e constantemente
modificadas. E refletir sobre elas. Nao é recomendavel, nesse sentido,
separar a pratica do ato de pensar. O pensar e 0 agir precisam estar juntos,
assim como a teoria e a pratica. Na acdo de rotina, somos impulsionados
pela tradigdo e pela autoridade. Nao se leva em consideragdo que aquela
forma de agir é apenas uma dentre tantas outras possibilidades. Na a¢do
reflexiva, as razdes para agir de determinada maneira sdo levadas em conta
sem simplesmente adotar uma série de passos ou procedimentos a serem
seguidos para a execucdo de uma tarefa (DEWEY, 1933).

Retomando os termos de Rajagopalan (1984: 68), mesmo depois
de tantos anos tentando “assombrar o fantasma da dicotomia teoria-
pratica”, no contexto de formagao de professores de inglés, essa dicotomia
ainda ressoa nas vozes de muitos alunos-professores ¢ formadores.
Encontro em Celani (2000), algumas razdes pelas quais a teoria e a pratica
ainda sdo tomadas como partes que ndo se completam. Alguns cursos de
extensdo e/ou formagdo, conduzidos em curto espago de tempo, podem
prestar tal desservigo, ja que os seus propositos ndo auxiliam no
desenvolvimento da reflexdo critica do professor. E que, segundo a autora,
eles ndo oferecem suporte e avaliacdo da pratica a ser conduzida,
priorizando apenas a transmissdo de novos métodos, novos materiais
didaticos ou perspectivas tedricas sem estabelecer uma relagdo com o
contexto em que os professores cursistas atuam. Entendidos como um
produto (algo a ser consumido), esses cursos deveriam, de fato, atuar como
um processo — continuo e duradouro, intimamente ligados a pratica da sala
de aula, oferecendo suporte para as novas praticas, analisadas ¢ adaptadas,
criticamente, aos mais variados contextos de atuagao.
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Asraizes do problema da separacdo da teoria e pratica podem estar
ainda, como explica Kincheloe (1997), no modelo em que o professor ¢ um
consumidor ao invés de produtor de saberes — o modelo tecnicista-
behaviorista. Sob essa perspectiva de ensino, a prioridade ¢ o dominio e
reproduc¢do de técnicas por parte do professor, a partir do que é produzido
por especialistas. Nesse caso, ndo € preciso refletir sobre o que se faz em
sala de aula, basta seguir o plano de aula ou o “treinamento” oferecido pela
institui¢ao onde o professor vai atuar.

Na obra “Pedagogia do Oprimido”, Paulo Freire explica que a base
para a superacdo desses modelos de dominagdo, em que o professor e o
aluno sdo apenas consumidores ou reprodutores do que exige a classe
dominante, esta na nogdo de praxis, constante na obra de Karl Marx. Para
Freire (1968/2011: 52), “a praxis ¢ reflexdo e a¢do dos homens sobre o
mundo para transforma-lo. Sem ela, ¢ impossivel a superagcdo da
contradi¢do opressor-oprimidos”. Com reflexdo e a¢cdo dos homens sobre o
mundo, ha o que ele denomina “insercdo critica”, que conduz a
transformacéo darealidade.

Vale ressaltar que, a partir da abordagem comunicativa, no final da
década de 70, o embasamento tedrico comegou a ser discutido com o
professor para que ele pudesse, a partir dos interesses e necessidades do
aluno, escolher os procedimentos que ele julgasse adequados. Com isso, 0
“treinamento” com procedimentos pré-definidos do método audiolingual
deixava de fazer sentido (VIEIRA-ABRAHAO, 2010).

Nao ha como formar professores conscientes do seu papel na
educagao apenas com a concessao da instrumentalizag¢do técnica — embora
ainda se tente fazé-lo nos dias de hoje. Conceber teoria e pratica como
unidade, isto ¢, a praxis, é entender a forma¢do de professores sob uma
perspectiva critica, oportunizando aos professores em formac¢do maior
identificacdo com a profissdo e um vinculo mais estreito com o carater
politico do seu papel como professor de linguas estrangeiras.
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REFLEXOES FINAIS

Investigar as concepgdes de relagio teoria e pratica subjacentes ao
discurso de alunos-professores ¢ professores formadores pode ser um
caminho para entender melhor como funcionam os nossos cursos de
Letras. Sao informagdes essenciais para compor sentidos e significados
sobre formac3o.

Como professor e pesquisador da area de formagao de professores
de Inglés, preocupa-me o fato de ainda observar a existéncia de curriculos
que, dificilmente, sdo estruturados com vistas a relacionar a teoria a pratica,
que pouco proporcionam o acesso a realidade (ou ao choque de realidade)
de que os graduandos tanto precisam para a aprendizagem da profissdo. E
preciso descobrir os motivos pelos quais, em muitos casos, a pratica de
ensino € colocada em segundo plano nos curriculos dos cursos de Letras ou
¢ substituida apenas por observagdes de aulas, quando, na verdade, os
alunos-professores necessitam assumir a regéncia de classe para praticar,
aprender e (des)construir os seus saberes docentes.

Vale também descobrir como promover um ensino em que 0s
alunos-professores deixem de procurar “receitas prontas” ¢ “macetes” para
se envolverem em uma formacdo com objetivos em longo prazo que
facilitem a compreensao do professor sobre o seu ensino e sobre si mesmo.
Nesse sentido, a pergunta €, como contribuir para que as diretrizes
curriculares de 2002 sejam colocadas em pratica e fagam com que os
professores universitarios possam conduzir os seus egressos as vagas
daqueles que “estdo professores”, em institutos de idiomas, por exemplo,
pelo fato de possuirem certo “convivio” com a lingua inglesa e ministrarem
uma “boa aula”, mas nunca foram a uma Faculdade de Letras? D4 para
sentir-se tranquilo, como formador de professores, com o fato de que ha
“professores de inglés” sem graduagdo ocupando o espago de graduados?
Ao mesmo tempo, da para sentir-se tranquilo com o fato de que ha
graduados que sequer falam inglés?
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CAPITULO VI

A CHARGE VIRTUAL COMO MATERIAL DIGITAL E
SOFTWARE NAO ESPECIFICO ADAPTADO PARA A
APRENDIZAGEM DE ESPANHOL COMO LINGUA
ESTRANGEIRA

Frederico Chaves Sampaio Junior
INTRODUCAO

Uma vez que a web 2.0 e as charges virtuais estdo cada vez mais
presentes no cotidiano dos alunos, pressuponho que essas midias de
comunicacio podem ser exploradas para fins educacionais, beneficiando
o processo de ensino-aprendizagem de Espanhol como Lingua
Estrangeira. No entanto, desenvolver materiais de ensino de linguas
utilizando essas midias de comunicagdo pode ser um desafio aos
professores de Espanhol como Lingua Estrangeira - ELE, levando-se em
conta que elas ndo foram criadas para um fim educacional, mas sim para
fins de comunicag@o e entretenimento. Por outro lado, professores que
desenvolvem materiais para contexto digital se deparam com o desafio de
acumular o papel de professor, tutor e designer de material.

Dessa forma, entendo que o desenvolvimento de materiais para
contexto digital configura-se um duplo desafio para professores e deve ser
conduzido conforme alguns principios basicos, que serdo apontados neste
texto. Ha principios basicos comuns ao desenvolvimento de materiais
tanto para contexto presencial como para contexto digital; no entanto, ¢
indubitavel que existam algumas peculiaridades no desenvolvimento de
materiais para o contexto digital, sobretudo para charges virtuais, que
devem ser levadas em conta por todo designer de material que deseja
produzir ou adaptar materiais ou softwares nao especificos para
aprendizagem em ambientes virtuais.
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1. ODESENVOLVIMENTO DE MATERIAIS

Graves (2000, p. 149) afirma que desenvolver materiais faz parte
de um continuum de tomada de decisdo dentro de um curso. O
desenvolvimento de materiais, nesse continuum, pode demandar desde a
adaptac@o de materiais de acordo com um programa de curso, até a criagdo
de um material totalmente novo. Assim, ser um designer de materiais,
tanto no sentido de selecionar, adaptar, como no sentido de criar materiais
totalmente novos, € um dos papéis do professor de ELE.

Para Tomlinson (2001, p. 66) o termo “materiais” inclui “tudo que
pode ser usado para facilitar a aprendizagem de uma lingua”. De acordo
com Ramos (2014), materiais podem ser tudo, de uma unidade a um curso
inteiro.

Para Tomlinson (2001, p. 66) o desenvolvimento de materiais ¢
tanto um campo de estudo de principios e procedimentos de design,
implementacdo e avaliagdo de materiais de ensino, como também um
empreendimento pratico que envolve a produgdo, avaliagdo e adaptacio
dos materiais didaticos. De acordo com o pesquisador, desenvolver
materiais ¢ uma forma de alcangar aprimoramento profissional e pessoal; é
um empreendimento que leva o professor a se tornar consciente das teorias
de aprendizagem e da aplicagdo dessas teorias.

Considerando as premissas basicas de Graves (2000), Tomlinson
(2001) e Ramos (2014), delineamos alguns principios basicos que devem
nortear o desenvolvimento de materiais educacionais.

O primeiro principio que acreditamos ser de grande valia tanto em
contexto presencial, quanto no digital, é a relevancia de imprimir no
material uma visdo de linguagem e de aprendizagem, apoiado em teorias
de linguagem e aprendizagem coerentes.

Assim, os materiais devem refletir a natureza da aprendizagem,
bem como ser coerentes com a visao de linguagem adotada. Nesse sentido,
o designer de material, tera de, primeiramente, fazer uma escolha tedrica a

15
Traducdo minha.
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respeito do que ¢ linguagem e do que é aprendizagem, e elencar os
conceitos e visdes teoricas escolhidas como principios norteadores para a
sua pratica de desenvolvimento de materiais.

De acordo com Graves (2000, p. 149), o desenvolvimento de
materiais ¢ um processo de planejamento por meio do qual o professor
elabora unidades e licdes dentro dessas unidades para encaminhar os
objetivos do curso. Graves fornece uma lista de consideragdes que devem
ser levadas em conta quando se desenvolvem materiais (Graves, 2000, p.
156):

a) Alunos: 1) o material deve ser relevante para a experiéncia e background
dos alunos; 2) o material deve ser relevante para as suas necessidades alvo;
3) o material deve ser relevante para as suas necessidades afetivas.

b) Aprendizagem: 1) o material deve engajar o aluno na descoberta,
solucgdo e analise de problemas; 2) o material deve desenvolver habilidades
e estratégias especificas.

c¢) Lingua: 1) o material deve conter aspectos linguisticos relevantes da
situagdo alvo; 2) o material deve integrar as quatro habilidades; 3) o
material deve utilizar e levar a compreensao de textos auténticos.

d) Contexto social: 1) o material deve fornecer um foco intercultural; 2) o
material deve desenvolver uma consciéncia critico-social.

e) Tipos de tarefa e atividades: 1) o material deve focar em tarefas
auténticas; 2) o material deve variar as formas de agrupamento e papéis; 3)
o material deve variar atividade e propositos.

f) Materiais: 1) o material deve trabalhar com materiais auténticos (textos,
realia); 2) o material deve conter materiais variados (impressao, visual,
audio, etc.)

Filatro (2008 p. 36), propde que seja conduzida uma analise
contextual durante o processo de desenvolvimento de um curso e a define
da seguinte forma:

A analise contextual consiste em examinar a
dinamicidade entre os diferentes niveis
contextuais a fim de identificar as necessidades
ou os problemas de aprendizagem, caracterizar
o publico alvo e levantar as restrigdes técnicas,
administrativas e culturais. Para isso, ¢
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necessario reunir ¢ analisar informagdes, que
sdo registradas em um relatorio de analise.

Sobre o relatdrio de analise, Filatro (2008 p. 38) afirma que:
O produto formal da analise contextual é um
relatdrio estruturado que deve ser apresentado
ao cliente e a outros envolvidos diretamente no
problema. Chamado relatorio de analise, ele
deve conter as seguintes informacdes:
1. Necessidades de aprendizagem.
2. Caracterizacdo dos alunos.
3.  Levantamento de restrigdes.
4. Encaminhamento a solugdes.

Como podemos observar, tanto Graves (2000) como Filatro
(2008) apontam as necessidades de aprendizagem como essenciais para a
elaboragdo de material didatico.

1.1 Desafios do desenvolvimento de materiais em contexto digital

Por desenvolvimento de materiais em contexto digital tratamos
tanto do desenvolvimento de materiais de ensino para a educagdo a
distancia, bem como para a educacéo hibrida (parte presencial, parte a
distancia) e para a educacio presencial apoiada por tecnologia.

Segundo Filatro, “o modelo de aprendizado eletronico adotado
tem importantes implicacdes para os processos de design instrucional”
(2008, p. 13). O aprendizado eletronico, segundo a autora, ¢ um conjunto
de praticas que variam conforme as abordagens pedagdgicas/andragogicas
e os tipos de tecnologia empregados (2008, p. 17). Pode ser tanto o modelo
informacional, caracterizado pelos repositdrios de informago, quanto o
modelo suplementar, que tem o papel de fornecer leituras, anotacdes e
tarefas selecionadas pelo professor. O modelo essencial requer
competéncias tecnoldgicas do educador, uma vez que seu papel € gerenciar
e inserir contetdo e tarefas no curso. O modelo colaborativo requer as
ferramentas de chat, foruns, promovendo interag@o entre os participantes
do curso ¢ o modelo imersivo corresponde a um “sofisticado ambiente
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virtual construtivista” (Filatro, 2008, p. 19).

Saber produzir materiais segundo esses modelos de aprendizado
requer conhecimento tanto na area de design instrucional, como do
desenvolvimento de competéncias tecnologicas. O design instrucional é
aqui entendido conforme a defini¢do fornecida por Filatro:

“acdo intencional e sistematica de
ensino que envolve o
planejamento, o desenvolvimento
eaaplicacdo de métodos, técnicas,
atividades, materiais, eventos e
produtos educacionais em
situacdes didaticas especificas, a
fim de promover, a partir dos
principios de aprendizagem e
instrugcdo conhecidos, a
aprendizagem humana.”
(FILATRO, 2008, p.4)

Nesse sentido, entendo que o desenvolvimento de materiais faz
parte do design instrucional na medida em que ¢ conduzido na mesma
sequéncia: planejamento, desenvolvimento e aplicacio.

A seguir, apresentarei softwares especificos e softwares nao
especificos, mas que podem ser adaptados e utilizados como material
digital para a aprendizagem de Espanhol como Lingua Estrangeira.

1. SOFTWARES ESPECIFICOS E SOFTWARES NAO
ESPECIFICOS PARAAAPRENDIZAGEM DE ELE

Entre as Tecnologias da Informagao ¢ Comunicagdo que podem
ser utilizadas no processo de Ensino-aprendizagem de Espanhol como
Lingua Estrangeira, Ruipérez (2005, p. 1046), em relacdo ao uso do
computador, distingue os Softwares de Programacgio e os Softwares de
Usuario. Este ultimo se subdivide em dois: os Softwares Especificos paraa
aprendizagem de Espanhol como Lingua Estrangeira; e os Softwares que
ndo sdo desenvolvidos originariamente para o Processo de Ensino-
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aprendizagem de Espanhol como Lingua Estrangeira, mas que podem ser
adaptados. As caracteristicas gerais dos Softwares Especificos para a
aprendizagem de Espanhol como Lingua Estrangeira sdo: caracteristicas
multimidia, onde converge a informacdo textual y a audiovisual;
incorporagdo de sistemas de reconhecimento de voz; predominio de
Software de auto-aprendizagem; integracdo do software nos métodos
conversacionais de Espanhol com Lingua Estrangeira e integragdo de
internet.

Sobre esses softwares Especificos para a aprendizagem de
Espanhol como Lingua Estrangeira, apresento alguns disponiveis no
mercado brasileiro:

- Curso Espanhol para atendimento em bares e restaurantes —
videoaula—cd-ROM e DVD.

- Espanhol para secretariado executivo — videoaula IESDE — cd —
ROMeDVD.

- Eurotalk — fale e aprenda com filmes — espanhol — com cd —ROM
em video interativo.

- Eurotalk — fale mais com desenvoltura — espanhol — com cd —
ROM de video interativo.

- Eurotalk — fale mais com facilidade — espanhol — cd — ROM de
video interativo.

- Eurotalk — fale mais com o mundo — espanhol — com cd — ROM
interativo.

- Eurotalk — fale mais com vocabulario — espanhol — com cd —
ROM de video interativo.

- Eurotalk — fale mais no dia a dia — espanhol — com cd — ROM
interativo.

- Eurotalk — fale mais nos negocios — espanhol — com cd — ROM
interativo.

- Diccionario bilingiie para Estudiantes brasilefios — portugués —
espafiol/ espafiol —portugués—com cd—ROM.

- Dicionario Santillana para estudantes com cd — ROM espanhol /
portugués - 2Edigdo.

- iSI! — Dicionario Larousse Espanhol — Portugués / Portugués —
Espanhol —mini com cd—ROM (novo acordo).
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Em relacdo aos Softwares que ndo sdo desenvolvidos
originariamente para a aprendizagem de Espanhol como Lingua
Estrangeira, mas que podem ser adaptados, destacam-se programas de
tratamento de texto, jogos de simulagdo, aplicativos, softwares de
relacionamentos'’, entre outros que dependerdo da criatividade e
imaginag¢do do professor, tutor e designer de material. Na sequéncia,
apresentarei consideragdes gerais sobre a charge, ¢ sobre a charge virtual,
que ¢ o foco deste trabalho e sera explorada como material digital e
software ndo especifico, mas adaptado para aprendizagem de Espanhol
como Lingua Estrangeira.

1. ACHARGE VIRTUAL

A charge"” é um tipo de ilustragiio que objetiva satirizar, por meio

de uma caricatura, algum acontecimento do momento com um ou mais
personagens envolvidos. A palavra charge € de origem francesa y significa
carregar, em outras palavras, exagera nos tragos carecteristicos de alguém
ou de algo para transforma-lo em grotesco. Segundo Souza (2007, p. 7),
entre o final do século XVIII ¢ inicio do século XIX, o desenhista francés
Honoré Doumier criticou o governo de sua época no jornal “La
Caricature” por meio de uma charge. O género ganhou 'forca' e outros
jornais passaram a publica-lo. A charge jornalistica impressa ultrapassou
as fronteiras da Franga e conquistou os periddicos do mundo inteiro. Ainda
hoje ela é um instrumento utilizado como meio de divulgar
acontecimentos socio-politicos de maneira critica e bem humorada.
As charges s@o muito utilizadas em criticas politicas no Brasil e costumam
ser confundidas com a caricatura. Enquanto a charge ¢ sempre uma critica
contundente ligada a atualidade, a caricatura é somente um retrato
destorcido ¢ bem humorado ou um pouco grotesco do personagem
escolhido, sem qualquer referéncia ao tempo (Salles, 2010).

16
Termo utilizado por filatro (2008) para referir-se a redes sociais como o Orkut e facebook
17
Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=WC8FaGVCa8c Acesso em 04 de agosto de
2014.
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Mais que um simples desenho, a charge ¢ uma critica politico-
social, onde o artista expressa graficamente sua visdo sobre determinadas
situacdes cotidianas por meio do humor e da satira. Para entender uma
charge, ndo ¢ preciso ser necessariamente uma pessoa culta, basta estar
informado do que acontece ao seu redor. A charge tem um alcance maior
que um editorial, por exemplo, por isso a charge, como desenho critico, é
temida pelos poderosos. Geralmente quando se estabelece a censura em
um pais, a charge é a primeira a sofrer.

1.1. O discurso da charge

As charges” apresentam varias estratégias de discurso para
produzir os efeitos comicos e reflexivos que lhe sdo peculiares. Na maioria
dos casos, somente algumas técnicas sdo empregadas em uma mesma
producdo, mas certos elementos se mostram frequentes ou mesmo
essenciais e, muitas vezes, aparecem juntos. As estratégias de discurso
utilizadas sdo: a linguagem visual, o exagero, o ridiculo, a ruptura
discursiva, a polifonia e a intextualidade. A seguir, veremos cada uma das
estratégias detalhadamente.

3.1.1-alinguagem visual

O elemento visual ¢ um trago presente em qualquer charge. Os
codigos visuais proporcionam maior compreensdo da critica que o
chargista pretende transmitir. E indubitavel que, quase sempre, as imagens
seunem a linguagem verbal para enriquecer o discurso elaborado.

3.1.2. o exagero

A maioria das charges trabalha com a questdo do exagero.
Exagerando, o chargista consegue enfatizar o que esta tentando dizer ao
evidenciar aspectos marcantes do que a obra se propde a retratar. Sdo
distor¢des que afastam o desenho da realidade, mas o aproximam da

18
Disponivel em http://pt.wikipedia.org/wiki/Charge . Acesso em 04 de agosto de 2014.
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verdade. Os exageros sdo responsaveis por exaltar as caracteristicas de
comicidade das charges e provocar as risadas dos leitores
concomitantemente.

3.1.3. oridiculo

O homem ri da ridicularizardo do proprio homem, de tudo que
foge da normalidade das agdes dos homens no dia a dia. As charges
procuram expor figuras publicas a situagdes ridiculas ou a mostrar de
forma diferente temas normalmente tratados com maior seriedade,
provocando dessa maneira o riso.

3.1.4-ruptura discursiva

Um final abrupto é um fator muito utilizado nas charges para
provocar o efeito de comicidade. Trata-se de uma ruptura do discurso
construido. O riso esta associado a esse repentino rompimento de ldgica
que surpreende o leitor. A surpresa ¢ um fator imprescindivel nesse caso, e
uma virtude do bom chargista é saber oculta-la sutilmente do leitor para
revela-la somente no momento correto.

3.1.5-polifonia

Observamos em diversas charges enunciadores diferentes, cujos
discursos dialogam para produzir o sentido que o autor pretende transmitir
para os leitores. Essa polifonia pode ser aplicada de diversas maneiras: dois
personagens; um personagem y um texto explicativo que contextualize a
situacdo, etc.

3.1.6-intextualidade

Para entender uma charge ¢ necessario possuir um pré-requisito,
uma vez que ela nunca sera auto-explicativa, pois a informagao / critica /
humor e / ou entretenimento transmitido pela charge sempre tera uma
relacdo com outro texto. Muitas charges dialogam com noticias e editoras
do proprio periodico em que foram publicadas. Essa relagdo entre
discursos ¢ utilizada pelo chargista geralmente de forma implicita, o que

132



exige do leitor um conhecimento prévio dos discursos correntes para que
possa entender a charge.

Nas duas proximas se¢des deste trabalho, com base nos principios
e autores de elaboragdo de materiais, justificarei a escolha da charge virtual
como material digital e soffware nao especifico, mas adaptado para a
aprendizagem de Espanhol como Lingua Estrangeira; e apresentarei as
propostas de tarefas com o referido material. Além disso, dentro dessas
duas se¢des, demonstrarei figuras feitas a partir de prints de partes da
charge virtual escolhida, para uma melhor compreensdo dos objetivos
deste trabalho.

1. AESCOLHADA CHARGE

Com o advento da tecnologia, mais especificamente, com o
surgimento da internet, a charge ganhou outras propor¢des e, como
conseqiiéncia, além da charge impressa, passou a existir também a charge
virtual. Para este trabalho, escolhi uma charge virtual que possui audio e
legenda. A charge virtual foi retirada do sitio charges.uol.com.br, que é um
dos maiores e mais premiados sitios de humor do Brasil e tem como cabega
o chargista, cartunista e musico brasileiro Mauricio Ricardo. Nesse mesmo
sitio, é possivel baixar os arquivos com audio e /ou legenda sem nenhum
tipo de restrigdo. Segundo Souza (2007, p.7), as charges virtuais podem
ser divididas em quatro categorias, com base nos critérios mostrados a
seguir:

1. Musicais (denominadas pelo autor de
charges-okes) - charges que fazem uso de
parodias de musicas que estdo em vigor.
2. Entrevista (denominadas pelo autor de Tobby
Entrevista) - charges que
supdem uma entrevista com politicos, animais e
celebridades.
3. Politico-sociais - charges que se utilizam do
meio politico e do social com o intuito de
criticar.

4. Celebridades - charges que satirizam as

personalidades.
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Desde 2001, quando comecei minhas atividades como professor
de espanhol, utilizo as charges de Mauricio Ricardo em minhas aulas de
espanhol sempre que ha alguma que trate de algum personagem do mundo
hispanico. Para este trabalho, o personagem hispanico escolhido foi Diego
Costa. A charge virtual escolhida se enquadra na categoria entrevista,
denominada pelo autor de Tobby Entrevista, onde as charges supdem uma
entrevista com politicos, animais e celebridades. No caso dessa charge,
Diego Costa seria a celebridade entrevistada pelo fato do jogador optar por
jogar pela Espanha em vez do Brasil, no ano em que foi realizada a Copa do
Mundo FIFA Brasil 2014. Diego Costa ja havia sido convocado e jogado
pelo Brasil 15 minutos contra a selecdo italiana em margo de 2013. Depois
desse jogo, o treinador da Selecdo Brasileira naquela oportunidade, Luis
Felipe Scolari, ndo o convocou mais, deixando-o de fora inclusive da Copa
das Confederagdes da FIFA Brasil 2013. Nesse espaco de tempo, o técnico
da Selecdo Espanhola, Vicente del Bosque procurou Diego Costa e
garantiu sua convocagio, caso ele optasse jogar pela Espanha. Diego Costa
aceitou o convite espanhol e justificou a escolha, alegando se sentir mais
valorizado no seu pais de trabalho que no seu pais de origem. Essa deciso
gerou polémica em todos os meios de comunicagdo do mundo, motivando
acriagdo dessa charge.

=N o B
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FIGURA 1: o entrevistador Tobby e o entrevistado Diego Costa
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FIGURA 2: categoria da charge entrevista (denominada pelo

autor Tobby entrevista)

Com base nos principios e autores que abordam o
desenvolvimento de materiais, justifico abaixo a escolha da charge como
material digital e software ndo especifico adaptado:

a-

A anilise contextual”. Em relacdo a analise contextual,
Filatro (2008, p. 36), trata sobre as restrigdes técnicas e
administrativas. Para ter acesso ao arquivo da charge ¢
necessario conectar a internet, porém o sitio do
www.charges.uol.com.br disponibiliza as charges para
download, dando a alternativa a docentes e discentes de
trabalha-las mesmo sem acesso a web. Outro aspecto técnico
importante é que o arquivo da charge possui poucos
megabytes e pode ser facilmente compartilhado por e-mail e
redes sociais.

Alunos. No tocante aos alunos, Graves ( 2000, p. 156)
afirma que o material deve ser relevante para as necessidades
afetivas dos alunos. O fato da charge abordar o tema da opg¢ao
de uma patria em detrimento de outra, desperta nos alunos
uma reflex@o sobre a relag@o afetiva que eles tém com sua
propria patria. Um impacto afetivo importante seria a charge

19 L
Todos os grifos sdo meus.
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de Diego Costa sendo trabalhada em um curso de espanhol no
estado de Sergipe, onde ele nasceu e é muito bem quisto pelo
fato de honrar suas origens em todas suas entrevistas
concedidas.

c- Lingua. Sobre a lingua, Graves (op. Cit) aborda que o
material deve contemplar as quatro habilidades. Na proxima
secdo deste trabalho serdo apresentadas propostas de tarefas
que contemplardo as quatro habilidades.

d- Contexto social. Em relagdo ao contexto social, Graves
(op. Cif) orienta que o material deve fornecer um foco
intercultural e desenvolver uma consciéncia critico-social. A
charge trata da escolha de um pais em detrimento do outro,
entdo, de forma direta e / ou indireta aborda questdes
interculturais do Brasil e da Espanha e desperta a consciéncia
critico-social ao realizar essa escolha.

e- Materiais. No tocante aos materiais, Graves (op. Cit)
relata que eles devem ser auténticos e variados ( impresséo,
visual, audio, etc.). Nas tarefas que serdo propostas na
proxima se¢do, os alunos lidardo com textos auténticos e com
variados tipos de midia.

Como todo material, a charge virtual também apresenta suas
limitagdes. No caso da charge virtual, a lingua utilizada, tanto para a
compreensdo oral, como para a compreensao escrita ndo serve de modelo
padrio para o estudo da lingua meta, uma vez que o discurso exagerado
utilizado pelo chargista transforma a lingua espanhola padrao em um mero
portunhol. Na verdade, a charge virtual serve de entrada / estimulo para a
confec¢do de tarefas que, por conseqiiéncia, estimulardo o
desenvolvimento das quatro habilidades.

B — ]

E usted no 14 siendo justol Yo soy de cidadéo de Espanha

FIGURA 3: o portunhol de Diego Costa
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Na proxima se¢do deste trabalho, apresentarei as propostas de
tarefas com a charge virtual como material digital e software nio
especifico, mas adaptado para a aprendizagem de Espanhol como Lingua
Estrangeira e para o desenvolvimento dos multiletramentos criticos nos
alunos. Para levar a cabo este trabalho, eu me fiz a seguinte pergunta: como
promover multiletramentos criticos (Rojo, 2013) em alunos brasileiros de
Espanhol como Lingua Estrangeira em seus contextos sociais e culturais
por meio de materiais digitais e softwares ndo desenvolvidos
originariamente para o processo de ensino-aprendizagem de Espanhol
como Lingua Estrangeira , mas que podem ser adaptados? Como fora dito
antes, a charge virtual escolhida é uma entrevista que trata da opgéo do
jogador hispano-brasileiro de jogar pela Espanha, em vez do Brasil. O
objetivo geral das tarefas é desenvolver os multiletramentos criticos Rojo
(op. Cit) em alunos brasileiros de Espanhol como Lingua Estrangeira. E os
objetivos especificos sdo: desenvolver o processo de ensino-aprendizagem
de Espanhol como Lingua Estrangeira por meio da charge virtual,
promover o contato dos alunos com distintas fontes de informagao e midia
de culturas diferentes; abordar aspectos da interferéncia da lingua materna
(portugués) na lingua meta (espanhol) e despertar a criticidade e
transformacao nos alunos por meio de temas como nacionalizagao, ética,
valorizag¢?o, entre outros.

1. PROPOSTAS DE TAREFAS COM A CHARGE VIRTUAL
COMO MATERIAL DIGITAL E SOFTWARE NAO
ESPECIFICO, MAS ADAPTADO PARA A
APRENDIZAGEM DE ESPANHOL COMO LiINGUA
ESTRANGEIRA E PARA O DESENVOLVIMENTO DOS
MULTILETRAMENTOS CRITICOS NOSALUNOS.

Nesta secdo, apresentarei duas propostas de tarefas que tém como
eixo o uso da charge virtual como material digital e software ndo
especifico, mas adaptado para a aprendizagem de Espanhol como Lingua
Estrangeira. As tarefas sdo destinadas a um publico do Ensino Médio.
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Todas as tarefas terdo um titulo, uma justificativa e a indicag¢do das
destrezas que sero trabalhadas.

1.1. Tarefa i: pesquisa nos meios de comunicaciio sobre o
ocorrido
1.1.1. descricdo da tarefa

Esta tarefa consiste em uma pesquisa feita pelos alunos nos meios
de comunicag¢@o do Brasil e da Espanha que eles t€ém acesso. Ela pode ser
feita em meios de comunicacdo impresso como revistas e jornais
esportivos; on line em sitios de jornais, revistas, blogs esportivos; youtube
e meios de comunicag@o televisivos com o foco para o esporte. Os jornais
esportivos mais famosos na Espanha sdo As, Marca, Mundo Deportivo e El
Sport. Ja no Brasil, os periddicos esportivos mais famosos sdo Revista
Placar, ESPN, Globo Esporte e Sportv.

1.1.2. justificativa da tarefa

A idéia de que os alunos busquem a informag¢@o nos distintos
meios de comunicagio e culturas diferentes, e neste caso em particular, nas
culturas brasileira e espanhola, ¢ para que eles tenham a oportunidade de
escutar a diferentes vozes y opinides sobre o mesmo tema. Sabemos que
quase todos os meios de comunicacgdo tém, ainda que digam que ndo, a
inten¢d@o de definir opinides. Entdo, a tempestade de informacdes deixara
os estudantes mais criticos e reflexivos que, consequentemente, formarao
sua propria opinido, contemplando a idéia de multiletramentos criticos
(Ro0jo,2013).

Um grande exemplo de divergéncia ideologica que ocorre na
imprensa espanhola é entre os periddicos publicados em Madri e em
Barcelona. Entre essa duas comunidades autonomas ha uma divergéncia
politica historica que foi acirrada durante o Franquismo e permanece até
hoje em todos os campos da sociedade, sendo a cada dia alimentada pela
imprensa.

Outra fonte de informacao interessante seria investigar os meios
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de comunicagdo do Estado de Sergipe, onde Diego Costa nasceu e € idolo,
pois os principais periddicos esportivos do Brasil representam a opinido da
imprensa do Rio de Janeiro e de Sdo Paulo.
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FIGURA 4: o entrevistador enfatiza a origem de Diego Costa

1.1.1. as destrezas trabalhadas

Na busca de informagéo sobre a decisdo de Diego Costa, os alunos
vao trabalhar a destreza de compreensdo escrita em portugués e espanhol,
ao ler os diferentes tipos de informacao, seja de forma impressa ou on line.
Ao pesquisarem em meios de comunicagdo como youtube ou televisdo, os
alunos vao praticar a compreensdo oral. No final da tarefa, o professor
promove um debate para os alunos desenvolverem a expressao oral.

1.2. TAREFAII: DRAMATIZACAO DAENTREVISTA
1.2.1. descrigdo datarefa

O professor divide em duplas a sala de aula. Os alunos t€m que
dramatizar o didlogo em trés situagdes: na primeira, os alunos utilizam os
dialogos como foram apresentados; na segunda, os alunos t€ém que passar o
portunhol falado pelo personagem de Diego Costa para o espanhol formal
e, na terceira, os alunos tém que passar a fala do personagem Tobby e do
Personagem Diego Costa para o espanhol formal. Para passar o texto
escrito em portugués e em portunhol para o espanhol formal, os alunos
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poderfo utilizar dicionarios impressos e / ou on line, como o da Real
Academia e, inclusive, tradutores automaticos.
1.2.2. justificativa da tarefa

O fato dos alunos dramatizarem o didlogo em dois formatos, ou
seja, a do portunhol e a do espanhol formal, despertara neles a atengdo a
algumas interferéncias comuns da lingua portuguesa em aprendizes da
lingua espanhola e, ao mesmo tempo, neste caso em particular, o
conhecimento de regionalismos tipicos do Nordeste brasileiro e o
aprofundamento do espanhol formal.

Na figura abaixo, além do portunhol utilizado pelo chargista,
aparece o termo aperreado ,muito utilizado entre os falantes dos estados
nordestinos. Esse termo deriva do verbo aperrear que significa nesse
contexto da charge incomodar/ chatear.

e u @ — =
e Yhom-Cortrt i

E usted no ta siendo illllﬂl Yo soy de cidadao de Espanha
também! Assim yo fico ape

FIGURA 5: o portunhol e os regionalismos brasileiros

Em relacdo ao uso de tradutores automaticos, ainda que eles sejam
extremamente rechagados por grande parte dos professores, tanto Braga
(2013, p.106) como Calvifio (2014) defendem que devemos ensinar a
nossos alunos a utiliza-los de forma critica.

1.1.1. as destrezas trabalhadas

Na dramatizagdo da situagdo numero I, os alunos praticardo as
destrezas de expressdo e compreensdo oral. Ja na dramatizacdo da situagéo
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numero I e II, como terdo que mudar o texto para o espanhol formal, além
da compreensdo e expressdo oral, os alunos praticardo também a
compreensao e expressao escrita.

CONSIDERACOES FINAIS
A partir do surgimento das Tecnologias Digitais da Informagdo e
Comunicagio, a escola precisa se adaptar as novas praticas sociais ¢ de
linguagem para que o aluno se envolva de forma critica em multiplas
praticas socioculturais de letramentos presentes na atividade humana
contemporanea. Em vista disso, Moita-Lopes e Rojo (2004: 107) declaram
que:
Os letramentos multissemidticos [sdo] exigidos
pelos textos contemporaneos, ampliando a
nocao de letramentos para o campo da imagem,
da musica, das outras semioses, que nao
somente a escrita. O conhecimento e as
capacidades relativas a outros meios semidticos
estdo ficando cada vez mais necessarios a
linguagem, tendo em vista, os avangos
tecnologicos, as cores, 0s sons, o design etc.,
que estdo disponiveis na tela do computador, em
muitos materiais impressos que tém
transformado o letramento tradicional (da
letra/livro) em um tipo de letramento
insuficiente para dar conta dos letramentos
necessario para agir na vida contemporanea
(MOITA-LOPES; ROJO, 2004 apud ROJO,
2009:107).

Desta maneira, a utilizagdo da charge virtual em questio, como
material digital e software ndo especifico, mas adaptado para a
aprendizagem de Espanhol como Lingua Estrangeira, possibilita
desenvolver os multiletramentos criticos nos alunos envolvidos, na
medida em que sua discussdo pode promover a multimodalidade
(lingtiistica, visual, gestual, espacial y de audio) e multiplicidade de
contextos y culturas presentes em diversas praticas sociais.
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CAPITULO VII

PRIMAVERA EM NOVA IORQUE: O FACEBOOK QUEBRA O
SILENCIO DE UMA COMUNIDADE MARANHENSE

Téania Regina Barbosa de Sousa
Rita Simone Barbosa Liberato

INTRODUCAO

A Vila Nova, atualmente chamada de “Cidade Velha”, foi fundada
em 1896 pelo americano Edward Brunet, que rebatizou a vila com o nome
de Nova lorque, em homenagem a sua terra natal, e foi elevada a categoria
de cidade em 1938, através do Decreto lein®45, de 29 de margo de 1938.

Muitos de seus arquivos publicos, incluindo documentos e
fotografias, foram queimados em praca publica quando da invasdo da
coluna Prestes ao local, o que deixa muito de sua histdria apenas no relato
oral dos habitantes mais antigos da cidade e passados as gera¢des mais
novas. E pela memoéria de seu povo que se reconstroi a historia dessa
cidade. Atualmente ha uma tentativa dessa populag¢do mais nova de resgate
da historia da cidade, através de busca de fotografias da entdo “Cidade
Velha” e da criagdo de Nova lorque (IBGE) com seus moradores mais
antigos e que ainda preservam seus acervos.

Em 1963, foi autorizada a construgéo pelo Governo da Barragem
da Boa Esperanca, a qual inundou a cidade de Nova lorque, que foi
totalmente planejada e reconstruida em outro lugar para abrigar seus
habitantes. Seus moradores se revoltaram, pois viram suas historias e seus
entes queridos 14 enterrados tragados pelas dguas do rio Parnaiba.

Segundo censo realizado em 2009, essa cidade possui 5.087
habitantes, em sua maioria formada por pessoas idosas, uma vez que 0s
mais novos partem a outros estados ou cidades em busca de trabalho. As
cidades mais procuradas sdo Floriano ¢ Teresina, no Piaui, Sdo Luiz,
capital do Maranhdo, Sao Paulo, em sua capital, Goidnia, e Brasilia,
segundo relatos orais das pessoas do local.
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Toda a infraestrutura dessa cidade ainda é precaria, possui
somente um posto bancario, ndo possui hospital, e tem sua economia
baseada na agricultura familiar e extracdo do azeite do coco babagu, de
onde as mulheres tiram sua renda fazendo azeite e utilizando sua palha e
casca parautensilios do diaa dia.

Somente em 2010 a cidade de Nova lorque passou a ter rede movel
de telefonia, e das redes disponiveis, apenas a operadora VIVO esta ativa
na cidade. Mesmo assim, a internet banda larga passou a funcionar; antes
somente indo a cidade mais proxima era possivel falar ao celular ou
acessar a internet, fato raro entre os moradores, mesmo os mais jovens.

Tradicionalmente, a Cida de Nova lorque foi governada pela
familia Neiva, que ja estava presente desde a fundacdo da cidade, e assim
permaneceu até a ultima eleigdo para prefeito. Por mais ou menos 35 anos
somente se alternava o membro familiar que iria governar a cidade, até a
eleicdo de 2004, quando um candidato ndo pertencente a essa familia
venceu as eleigdes municipais. No entanto, mesmo sendo morador da
cidade e conhecedor de todos os habitantes, terminou seu mandato sem
aprovagdo popular, e novamente a familia deteve o poder. Esse cenario
novamente mudou em 2012 nas eleigdes municipais, quando um candidato
de outra cidade teve sua for¢a ampliada pela divulgacdo de sua candidatura
pelo facebook, atingindo novaiorquinos residentes em outras cidades e
estados, mas com voto ainda em Nova lorque, o que os atraiu para irem la
votar no candidato de oposi¢ao.

O DISCURSO POLITICO E SUA MUDANCA A PARTIR DAS
REDES SOCIAIS - FACEBOOK

Para a analise do discurso, o sentido do texto existe 'em si mesmo’,
¢ determinado pelas posigdes ideoldgicas que estdo em jogo no processo
sociohistorico no qual é produzido. A ideologia ¢ quem determina o
discurso.

as palavras, expressoes, proposi¢des... mudam
de sentido segundo as posi¢des sustentadas por
aqueles que as empregam, o quer dizer que elas
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adquirem seu sentido em referéncia a essas
posicdes, isto é em relacdo as formacgdes
ideologicas. (PECHEUX, 1995, p. 160)

Os processos discursivos se inscrevem na materialidade da lingua.
E a relacdo sujeito/sentido e sua relagdo coma historicidade, ou seja, a
materialidade discursiva. A linguagem ndo deve ser estudada apenas
linguistica, como também enquanto forma material da ideologia. A
materialidade do discurso se da no contato do linguistico com a historia, €
ai que se da a sua materialidade. A linguagem ¢ a materialidade do texto e
da o sentido que o sujeito pretende dar. Na Analise do discurso, a
linguagem vai além do texto, trazendo sentidos pré-construidos que sao
ecos da memoria do dizer. Nao ha lingua sem historia, “parte-se do
principio de que ha um real da lingua e um real da historia, e o trabalho do
analista é justamente compreender a relagdo entre essas duas coisas de
ordemreal.” (ORLANDI, 2004, p. 45)

O materialismo historico ndo pode ser desvencilhado da estrutura de
classes, da relagdo de forcas e da ideologia. As formagdes sociais
constituem pressupostos para a teoria da Analise do Discurso. Althusser
(2003), sobre quem ¢ feita uma releitura por Pécheux, defende que ¢ ha
uma reproducdo do sistema que favorece a classe dominante. Toda
formacao social deve reproduzir suas condi¢des de producéo e as relagoes
de produgdo existentes. Essa reprodugdo se da a partir de aparelhos
ideoldgicos, dentre eles, os principais sdo aescola e aigreja.

Althusser (2003) trata do estudo da Ideologia e das ideologias. A
primeira, segundo ele, “ndo tem histéria”, sempre existiram; as ideologias
estdo na sociedade e se relacionam diretamente com as condicdes de
producdo e estdo presentes nas praticas sociais existentes.

Na Analise do Discurso, o discurso ¢ um dos lugares da
materializagdo da ideologia. Assim, o papel do estudioso dessa teoria, ¢
analisar a materializacdo da ideologia no discurso, ou seja, o
funcionamento discursivo que apreendemos na sua forma ideologica.

E alvo de discussio atualmente a dominagdo se perpetuando através
das novas tecnologias digitais, em cuja malha se teriaa

Ratificagcdo da for¢ca do imperialismo
econdmico, politico e cultural de algumas
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nagdes sobre muitas outras. Dizendo-se de outra
maneira, a tecnocracia acentuaria ainda mais o
processo de exclusdo socioecondmico sofrido
pela maior parte dos povos do planeta.
(XAVIER, 2009, p.25)

Para alguns estudiosos do assunto, os padrdes determinados pelos
paises dominantes, a exemplo dos EUA, cada vez mais se acentuam nos
paises menos desenvolvidos através da internet. Para os criticos, a
absor¢do do consumismo capitalista cada vez mais se acentua, ¢ a
tecnologia digital favorece essa situacdo. Para eles,

A tecnocracia, que faz reinar uma espécie de
ciberimperialismo exercido pelo bloco dos
paises mais ricos do mundo, teria como
caracteristicas o acumulo, a manipula¢do ¢ o
controle do fluxo das informagdes a serem
acessadas e consumidas pelos demais paises
pobres através da Internet com dominio na
World Wide Web. Tal imperialismo cibernético
tecnocratico pretenderia, em ultima analise,
perpetuar as injustas relagdes econdomicas e
informacionais entre o grupo hegemonico de
paises (o G-8) e o resto do mundo, ampliando
ainda mais o fosso financeiro, cientifico e social
entre eles. (XAVIER, 2009, p. 26)

No entanto, ao passo que os criticos tecndéfobos (XAVIER, p. 25)
acentuam a hegemonia da dominag@o ante a tecnologia digital, hd que
perceber, também, que ela, em especial as redes sociais, vém se
constituindo em divulgag@o de saberes e 'voz' dos minoritarios, das classes
que antes tinham seu discurso oprimido e sem maior resisténcia ante aos
dominantes. Até mesmo em culturas, como a cidade de Nova lorque, até
entdo alheias a nova forma de interagir e divulgar conhecimento proposta
pelas redes sociais esse pensamento vem mudando. E cada vez mais
crescente a influéncia das redes sociais na mudanga de pensamento e
comportamento da sociedade, o que se deve, em parte, ao crescente
nimero de acessos a internet pelos brasileiros. Se antes tinhamos acesso
restrito & internet no Brasil, essa realidade vem mudando rapidamente,
pois
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Ao contrario do que acontecia, ter acesso a
internet ndo ¢ mais privilégio de poucos.
Segundo o Ibope/Netrating, o indice de acesso a
Internet pela populag@o brasileira cresceu de
26% para 28% em 2004 e, dentre os jovens de
15 a 19 anos, o acesso chegou a 45% naquele
ano; com as classes DE nio foi diferente, ja que
esse indice também aumentou e, segundo as
pesquisas, os principais locais de acesso dessa
classe sdo o trabalho, a escola e a casa de amigos
e parentes. (SOUSA, 2010, p. 30-31)

Dados mais recentes mostram que esse acesso a rede s6 vem
aumentando, e o Brasil ocupar lugar de destaque nesse ranking de acesso,
uma vez que os internautas brasileiros

Chegaram a navegar 44h59min em um tUnico
més (junho de 2009). Isso coloca o Brasil em
primeiro lugar no ranking de tempo de conexao,
ficando a frente dos americanos (40h30min),
ingleses (36h20min), franceses (34h59min),
japoneses (33h03min) e alemaes (29h41min).
(XAVIER, 2009, p. 15)

Mesmo na pacata cidade objeto deste estudo, as redes sociais
serviram para que houvesse uma mudanga no discurso politico antes
dominante entre as camadas sociais do lugar, em que a voz ativa sempre foi
a dos tnicos “clas” politicos, advindos das familias mais tradicionais do
lugar, desde a época do coronelismo até o uso do facebook como forma de
veiculagdo de informagdes.

As paginas “noticias de Nova lorque” e “Nova lorque MA”,
objetos de analise deste estudo, foram criadas em 2012. A primeira possui
atualmente 942 membros, constitui-se em um grupo e tem postagens
referentes a noticias politicas do Maranhao e de nova lorque. Essa pagina
objetivou divulgar o nome de um novo candidato as elei¢des municipais, o
qual nfo ¢ nascido nem residente em Nova lorque, e reside na cidade que
dista 14 km de 1a. A segunda possui 3.570 amigos e foi criada em setembro
de 2011. No inicio, destinava-se a divulgar a cidade, mas também passou a
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ter postagens politicas desde as eleicdes municipais.

No inicio, somente poucas pessoas postavam algum comentario
na pagina “Noticias de Nova lorque”, mas quando se percebeu a forga que
a pagina estava tendo frente a populagdo mais jovem, de imediato os
“defensores” do entdo “cla” dominante passaram a se manifestar a
cognominar o candidato de “estrangeiro”. Pelo facebook comecaram a
travar didlogos agressivos com os da tida oposigéo.

Vejamos algumas postagens feitas imediatamente apds as elei¢des:
ESTAO FALANDO POR Al QUE NOS
ESTAMOS FAZENDO MUITA
COMEMORACAO E ZUADA..MAIS NOS
ESTAMOS NO NOSSO DIREITO!
HA MAIS DE 30 ANOS QUE A GENTE
AGUENTA PIADINHA E HUMILHACAO
..E TUDO CALADO. AGORA VAO TER
QUE NOS AGUENTAR.

BAAAAAAAAANDOOOOOOO DE
BABAO! E AS 2 SECRATARIAS QUE SE
PREPAREM...FACAM LOGO SUAS
TROUXAS QUE SEUS DIAS ESTAO
Cc O N T A D O S
BICHONAS..CHUUUUUUUUUUUUUUUU
UUUUUUPAAAAAAAAAAAAAAAAAAA
AAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAA
AAAAAAAAAAAAAAABABAO

Curtir - - Seguir publicagdo - 11 de outubro de
2012 2as09:02

QUERIA AGRADECER A FORCA DE
TODOS... ESSA VITORIA E DO POVO.
QUERIA CITAR ALGUNS NOMES DE
PESSOAS QUE ME AJUDARAM ATE
HOJE.. MAIS POR QUESTAO DE
PRIVACIDADE, ACHO MELHOR NAO
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CITAR NOMES. CERTAS PESSOAS
TIVERAM UM PARCELA ENORME NESSA
VITORIA...CERTAS PESSOAS ME
AJUDARAM..ME ACONSELHARAM ATE
HOJE. ESSAS PESSOAS ENTRARAM PRA
HISTORIA..JUNTO COM TODA A
POPULACAO DE NOVA IORQUE. E
DEVIDO A CERTAS PESSOAS EU NAO
APAGUEI O FACEBOOK E CONTINUEI NA
LUTA. MUITO OBRIGADO POR TUDO.
VAMOS COMEMORAR

Curtir - - Seguir publicagdo - 11 de outubro de
2012as09:11

OS BABOES ESTAO ESPALHANDO POR Af
QUE EM NOVA IORQUE VAI TER 2°.
KKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKKK
K K K K K . . .
O POVO TATAO DESESPERADO QUE TAO
CRIANDO LOUCURA. SO PODIA SER
COISA DE BABAO... ELES SO
ESQUECERAM DE INFORMAR AO TRE E
AO TSE QUE DESSE SEGUNDO
TURNO.KKKEKEKZKZKZKK

GALERA, PODE FICAR TRANQUILA ESSA
VITORIA FOI DO POVO E NINGUEM VAI
MUDAR ESSE RESULTADO...NEM
MESMO AS MACUMBA DO DITADOR.
VAMOS COMEMORAR E CONTINUAR
BEBENDO QUE E A MELHOR COISA QUE
A GENTE FAZ.
CHUPAAAA 55..SE
CONFORMEM.APRENDAM A PERDER.
EU AVISEIL, EU AVISEI QUE A LAPADA IA
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SER GRANDE. 19 de outubro de 2012 as
17:15 (postagens retiradas da pagina “Noticias
de Nova lorque”)

Ocorreram as elei¢des e o candidato “estrangeiro” ganhou em
primeiro turno. O discurso da vitdria, assim chamado pelo grupo eleito,
imediatamente se transformou em discurso do “vencido”, em que ataques
foram feitos aos eleitores do candidato derrotado e a ele proprio, como se
pode ver na postagem logo apds as elei¢des:

Bom gente eu soube da noticia, mas s6 queria
postar alguma coisa quando tivesse certeza da
verdade. Finalmente hoje eu tive tempo de
pesquisar e achei. Morram os apaixonados. Mas
a verdade € que o todo poderoso Sr. Jodo Luis (o
Saddam Hussein de Nova lorque, como o
apelidou um sabio AVOHAI, em comparagdo
ao tirano ditador do Iraque), desde o dia 12 de
abril deste ano ndo ¢ mais nada, nem sequer
cidadao ele é. Nem votou no dia da eleigdo,
porque ndo ¢ mais eleitor. Explico. O individuo
esta com os direitos politicos suspenso até 2015.
Foi condenado por improbidade administrativa,
ou seja, praticou atos contra a lei, contra o povo
e foi condenado pela justica .Além dos direitos
politicos suspensos, ainda foi condenado a uma
multa de R$ 157.000,00 mil reais. E tem mais
condenacdo na pagina do TCU. E isso s6 o
comego, aqui se faz aqui se paga. Nos iremos
ver ainda muita coisa que ver esperem. Eu tenho
a certiddo, ndo estou inventando nada. E quem
quiser ver esta tudo na pagina do CNJ, neste
1 i n k :
http://www.cnj.jus.br/improbidade_adm/consu
Itar_requerido.php.
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Curtir - - Seguir publicagdo - 31 de outubro de
2012as15:48

(postagem retirada da pagina “Noticias de Nova
Torque™)

Novalorque MA

11 de setembro de 2012

Ja que o assunto agora ¢ politica, alguns
esclarecimentos é preciso,0 face de Nova
lorque MA ,foi criado para Divulgar a cidade,as
beleza da Praia do Caju,Rio Parnaiba,encontar
os amigos,tirar duvidas em relagdo a
eventos,festas,e fica livre,nessa ¢época de
elei¢do, para qualquer partido,pessoa,deixar sua
opnido,em resumo,o face de Nova lorque MA,é
totalmente TMPARCIAI

BoaTarde!

Alma Perfumadapublicou emNova lorque
MA

10dejulho

Gente a prestagdo de contas do FUNDEB estava
toda na prefeitura, o secretario disse que nio
estava, ¢ lamentavel ele omitir tdo fato pois o
mesmo ¢ professor. aguardem que saberdo de
todos os detalhes, foi tirado até fotos da
prestacdo de contas que estava todo tempo la na
prefeitura. diga agora prefeito que nio tem
dinheiro.

(postagem retirada da pagina “Nova lorque
MA”)

152



Alma Perfumada

SENHOR SECRETARIO DEVERIA
RESPONDER AS MINHAS POSTAGENS, E
MAIS O SENHOR COMO PROFESSOR E
SECRETARIO DA EDUCACAO SENTA EM
UMA MESA DE BAR PARA FALAR O
SEGUNTE COMENTARIO " ESSES
PROFESSORES SO IRAO TER DINHEIRO
SE CHOVER MOEDA E APARAREM COM
UM BALDE NA BICA DA CASA RA RA RA
RA " E UMA VERGONHA PARA A CIDADE
TER O SENHOR COMO REPRESENTANTE
DA EDUCACAO,AGORA O SENHOR NO
MINIMO VAI FALAR QUE NAO FALOU
ISSO,CLARO NAO ESTAVA SOBRIO.

Curtir -.Seguir publicagdo--17 de julho as 19:28

Para ORLANDI (2007), “na compreensio do que ¢ texto,
podemos entender a relacdo com o interdiscurso, a relagdo com os sentidos
(os mesmos e os outros)” (p.53)

Ainda, segundo ela,

Um texto, do ponto de vista de sua apresentagio
empirica, ¢ um objeto com comeco, meio e fim,
mas que, se o considerarmos como discurso,
reinstala-se imediatamente sua incompletude.
Dito de outra forma, o texto, visto na
perspectiva do discurso, ndo ¢ uma unidade
fechada — embora, como unidade de analise, ele
possa ser considerado uma unidade inteira —
pois ele tem relagdo com outros textos
(existentes, possiveis ou imaginarios), com suas
condi¢des de produgdo (os sujeitos e a
situag¢do), com o que chamamos sua
exterioridade constitutiva (o interdiscurso: a
memoriado dizer). (ORLANDI, 2007, p. 54)
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Assim, ap0s analisarmos as postagens e comentarios selecionados
dessas paginas do facebook, foi possivel verificar que as redes sociais
possuem um papel fundamental para a promogao do discurso minoritario,
antes sufocado, sem voz ativa frente a sociedade. Com as redes sociais,
passou a ser possivel aos internautas conhecer, opinar € promover a
ascensdo do discurso antes calado pela maioria, inclusive dentro de sua
propria cidade. Com o facebook, essa “voz” pode ser divulgada
amplamente, o que fortalece o discurso dessa comunidade ante os que
detém o poder de perpetuar ou aniquilar esse trabalho comunitario e
cultural de um povo. Ha, também, que se perceber o discurso do poder se
manifestando em forma de defesa e critica a nova administragdo
municipal, mesmo que somente tenha 6 meses contra décadas de controle
politico dos “clas” existentes na cidade. Embora sejam paginas distintas,
criadas com objetivos distintos, ambas refletem o discurso da classe
dominante da cidade, que teve sua hegemonia rompida. As postagens,
incluam-se ai fotos do lugar, tem comentarios recorrentes sobre situagio
politica e critica aos que agora tiveram suas vozes elevadas ao poder, mas
que agora também revidam com o mesmo discurso que antes rebatiam.
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CAPITULO VIII
ANTONIO CARLOS VIANA: AS “TRES REVOLTAS”
Cristiane Mirtes da Fonseca
INTRODUCAO

A produgado literaria de Antonio Carlos Viana transita entre dois
séculos e nesse interim ele produz seis livros de contos: Brincar de Manja
(1974), Em pleno castigo (1981), O meio do mundo (1993), O meio do
mundo e outros contos (1999)”, Aberto estd o inferno (2004) e por fim
Cine Privé (2009). Além de um livro infantil intitulado O palhaco e a
bailarina (2007) em parceria com a professora mestre Sonia Maria
Machado.

O autor sergipano algou notoriedade no circuito literario
nacional e hoje ¢ considerado um dos melhores contistas brasileiros. Em
2001, teve uma das suas narrativas selecionadas para compor o livro Os
cem melhores contos brasileiros do século’, organizado por Italo
Moriconi.

Narrativa eivada das mais diversas personagens retrata
aridamente gente comum que sofre e vive, ou sobrevive, perecendo as
angustias dos problemas diarios. A miséria moral e material, a violéncia
fisica e psicologica, a angustia e a soliddo, o erotismo e a morte sdo
tematicas que permeiam o universo ficcional vianiano através de uma
linguagem destituida de qualquer artificio sentimental.

Ao usar narradores em 1% pessoa, a expectativa memorialistica se
torna mais densa e caminha paralelamente para o mesmo comego, meio e
fim. Assim como em outros, o conto “7Trés revoltas” sobrevive
ficcionalmente através do desejo de mudancga e um unico alcance: o do
desengano existencial.

20

A obra O meio do mundo e outros contos (1999) é uma antologia que condensa trés livros de Viana:
Brincar de manja (1974), Em pleno castigo (1981) e O meio do mundo (2003).
21

O conto selecionado foi Jardins suspensos, publicado no livro O meio do mundo e outro contos

(1999)
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NARRACAO E MEMORIA

“So tive trés momentos de revolta na infancia, logo dominados
por quem de direito: minha mée.” Assim comeca o conto 7rés revoltas,
numa edicdo organizada pela professora Regina Zilberman, na qual
diversos autores escolhem uma foto da infincia e criam um conto
inspirados nela. Antonio Carlos Viana elabora o seu conto baseado numa
foto em que aparecem a sua mée, o seu irmao mais velho, o proprio autor e
uma irma mais nova. Uma foto tipicamente familiar em que os filhos estao
aoredor damae.

O conto ¢ escrito em primeira pessoa e traz um narrador-
personagem protagonista adulto que toma da memoria para relatar a sua
historia. Ressalte-se que este ndo ¢ apenas o Unico conto do autor em que
encontramos um narrador adulto que retoma a infincia como plano de
fundo, mas ¢é o tinico conto que tem como elemento inspirador uma prova
memorialistica do autor: uma fotografia.

Além desta, a casa materna com todo o ntcleo familiar principal —
composto pelo pai (vivo, mas distante e ja falecido na ultima parte, mas
sempre retomado), pela mie, os irmdos — avo, tias e primos. Figuras tio
constantes em sua obra, principalmente naquelas que retomam o espago
infantil, como a propria linguagem que premedita o discurso, anuncia-o e
transcende-o no intuito de resgatar uma coeréncia narrativa, mesmo que
esta surja do caos da mais profunda memoria.

Leia-se, aqui, memdria como aquilo que ocorre ao espirito, como
resultado de experiéncias ja vividas; lembranca, reminiscéncia que ungidas
pelo ato da criacgdo ficcional confunde-se com a propria ficgdo e como
elemento de producio artistica, como confirma o proprio autor:

Quando comego a escrever, ndo escolho o tema,
nem personagem, nem lugar. Deixo que as coisas
venham da forma mais livre possivel, sem
censura. Acredito que o mais forte mesmo para
quem escreve é a memoria, a infincia. Entdo
meus contos falam de um lugar interiorano
porque passei grande parte de minha infancia
num lugar afastado de todo contato urbano, em
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que a luz era de candeeiro, o contato com a terra
era o principal. Convivi com pessoas simples,
trabalhadores rurais, seres sem futuro, como
ainda acontece hoje, no Pais. Muitos contos
buscam nessa memoria matéria para virem a luz,
mas nada planejado. Alguns ddo certo, outros
ndo. (VIANA, 2010, p. 6)

O reconhecimento da sua matéria-prima para a tessitura do texto
confirma a recorréncia de personagens tdo caros a sua infancia. Nio
queremos, afirmar aqui, que a obra seja autobiografica, mas que a
recorréncia de determinadas personagens leva-nos a crer que possam ter
sido retirados, ndo so “de pessoas simples” e “de trabalhadores rurais”, mas
também de pessoas do contexto familiar. O conto em questdo demonstra
bem isso ao utilizar-se de uma foto para imprimir o teor narrativo. Segundo

Maurice Halbwachs,

Na maior parte das vezes, lembrar ndo é reviver,
mas refazer, reconstruir, repensar com imagens, €
ideias de hoje, as experiéncias do passado. (...). A
lembranca é uma imagem construida pelos
materiais que estdo, agora, a nossa disposi¢éo, no
conjunto de representacdes que povoam nossa
consciéncia atual. Por mais nitida que nos pareca a
lembranga de um fato antigo, ela ndo ¢ a mesma
imagem que experimentamos na infancia, porque
nds ndo somos 0s mesmos de entdo e porque nossa
percepcao alterou-se e, com ela, nossas ideias,
nossos juizos de realidade e de valor. O simples
fato de lembrar o passado, no presente, exclui a
identidade entre as imagens de um e de outro, e
propde a sua diferenga em termos de ponto de
vista. (apud BOSI, 1994, p. 55)

Ao partir do ambito da sociologia, o pensamento de Halbwachs
coaduna com a triade do real, ficticio e imaginario, elaborada por Wolfgang
Iser em seu artigo “Os atos de fingir ou O que é ficticio no texto ficcional”,

(2002, p. 385-386):
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Se o texto ficcional se refere a realidade sem se
esgotar nesta referéncia, entdo a repeti¢do ¢ um ato
de fingir, pelo qual aparecem finalidades que nio
pertencem a realidade repetida. Se o fingir ndo
pode ser deduzido da realidade repetida, nele
entdo surge um imaginario que se relaciona com a
realidade retomada pelo texto. Assim o ato de
fingir ganha sua marca prépria, que é de provocar a
repeti¢do no texto da realidade vivencial, por esta
repeticdo atribuindo uma configuracdo ao
imaginario, pela qual a realidade repetida se
transforma em signo e o imaginario em efeito do
que ¢ assim referido.

Destarte, a repeticdo da “lembranga” pode servir para a recriagdo
de um mundo verossimilhante ao real, todavia, imbuido da imaginagao e
das construcdes da memoria e da repeticdo de um dado que na obra pode ser
a repeticdo de uma dada realidade social. Ou ainda a repeticdo de uma
galeria de personagens que pululam ora numa fatura com um narrador
onisciente, ora com um narrador-personagem, ora com um narrador-
testemunha, mas que se consubstanciam num mesmo proposito.

Em Trés revoltas o narrador utiliza-se da memoria para retomar
trés fatos marcantes da sua histdria. Descreve-se como um menino muito
quieto, no seu canto, que se escondia quando gente estranha chegava e que
era um martirio conversar com as visitas. Uma crianga timida que em
hipotese alguma poderia tomar atitudes radicais que desobedecessem as
regras pré-estabelecidas pela mantenedora da ordem: a mée.

O enredo estd dividido em trés partes corroborando com o
processo criativo do autor na elaboracdo de cada revolta, que acontecem de
acordo com o crescimento do narrador e da sua capacidade de burlar a
ordem vigente por saber que mesmo sendo paria, existem possibilidades
descobertas, inocentemente, de se opor a ditadura imposta pela presenca do
Outro, principalmente da figura feminina da mée.

Nesse caso, o desenrolar dos fatos confirma que “a finalidade da
narracdo ¢ a de resgatar um passado, ainda nebuloso e inconsciente, para,
recuperando-o, poder o narrador langar-se inteiro e completo em dire¢@o ao
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futuro” (DAL FARRA, 1978, p. 57) no qual o narrador se encontra e se

debruga sobre os fatos que sdo apresentados pela sua voz, porque
O narrador ¢ o homem sensivel a procura do
menino que foi, de forma que as conturbagdes da
crianga repercutem nele, adulto, com a mesma
intensidade de ent3o. Dai, que ao longo do
romance, € por momentos, a distancia temporal se
enfraqueca. (DALFARRA, 1978.p. 58).

O uso de determinados elementos textuais no discurso
confundem-se na fala do narrador aproximando-o do menino que foi e
dando pistas do adulto que agora ¢€: “sempre fui um menino muito quieto no
meu canto” (VIANA, 2006, p. 23), “sempre fui muito timido, jamais teria
coragem de me dirigir ao vendedor” (VIANA, 2006, p. 25), “Logo eu, cuja
voz ninguém conhecia” (VIANA, 2006, p. 26). Essas passagens leva-nos a
imaginar que este narrador tenha se tornado alguém ainda mais timido,
lesado na sua alteridade, tornando-se ainda mais distante de si e da
possibilidade de qualquer sucesso: “acho que foi a partir daquele momento
que perdi qualquer sombra de orgulho de mim mesmo” (VIANA, 2006. P.
30) e qualquer processo de crescimento pessoal.

Em outros contos vianianos, encontramos personagens, assim,
como o de Trés revoltas que contam o seu passado e analisam as marcas
indeléveis que ficaram e atravancam o presente. Um dos exemplos que
pode ser citado € o do conto A velhice chega de mansinho (VIANA, 2009, p.
51) no qual o narrador-personagem reflete sobre a imposi¢ao do tempo pela
perspectiva do abandono do lar por parte de sua mae — quando ele ainda era
um infante - e da aspereza do genitor que o criou. Isso se da pelo fato de o
protagonista se parecer muito com a mie e cada vez que o pai o olhava,
lembrava-se dela:

Acho que a raiva do meu pai foi crescendo
porque, a cada dia, eu ficava mais parecido com
minha mae: pernas curtas e grossas, 0 mesmo
tipo atarracado, bem diferente do dele todo
comprido e seco. (VIANA, 2009. p. 52).
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Existem, na perspectiva dele, duas herangas que foram trazidas
pelo tempo: uma que ele ndo conhece, que era o fato de ndo saber como a
mae tinha envelhecido “penso muito em minha mae. Mulher se destrdi mais
rapido e ela deve estar imensa. Fico imaginando como teria sido seu
envelhecimento, porque ai saberia como seria o meu.” (VIANA, 20009. p.
53-54) e arepetigdo dos passos do pai: “Em parte, eu ja era igual ao meu pai,
dirigindo um taxi desembestado pelas ruas, com a perspectiva de ganhar
cadavezmenos.” (VIANA, 2009. p. 54).
Tais herancas construidas pela auséncia da delicadeza do seio
materno e pela presenca fisica, mas a auséncia afetiva do pai impedem que a
delicadeza da vida chegue até ele. A auséncia de um nome nos remete a
qualquer um que teve uma vida nutrida apenas por migalhas e pouco ou
nenhum afeto. O destino da personagem, assim como o de tantos outros,
serd apenas o vazio e a sensac¢io de que a vidando valeu a pena.
Segundo Dal Farra,
O romance de primeira pessoa se perfaz numa
dindmica entre passado e presente, pois, 0 que
pretende o narrador é a inteiragdo consciente e
verbal daquilo que foi como personagem no que ¢
como narrador. Trata-se, portanto, da revisdo da
sua existéncia passada a fim de repercutirem nele,
como narrador, as experiéncias mal-entendidas
como personagem, revivendo-as
momentaneamente, julgando-as e incorporando-
as em si, para que tomem definitivamente suas
significagdes. A narragdo compreende, assim, um
esfor¢o de integridade. (1978, p. 57).

Integridade que se cumpre na escolha do signo linguistico para
revelar ao mundo imaginario criado para desvendar questdes que
alusivamente retomam o inconsciente deste narrador através do discurso
literario. Trés revoltas € um conto que se divide em trés capitulos distintos
que podem ser lidos separadamente. Todavia, as narrativas se completam
no sentido de que sdo constituidas por uma temporalidade que se baseia em
déiticos temporais:
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So tive trés momentos de revolta na infancia
(VIANA, 2006. p. 23); Minha segunda revolta foi
um bom tempo depois (VIANA, 2006. p. 26);
Meus cabelos cortados significavam também
aquilo que todo menino criado livre mais temia: a
escola (VIANA, 2006.p. 33).

A partir desse processo, o entrelagamento dos fios da fabula
ocorre também através de passagens que se complementam e se retomam
para dar continuidade “a tensdo entre o passado ¢ o presente, o passado
repressor e o presente brutal” (CORREIA, 2010, p. 28). Isso demonstra
uma coeréncia narrativa digna de Antonio Carlos Viana. A concisdo do
relato e a retomada de situagdes ja apresentadas em narrativas anteriores
ndo impedem a exceléncia da obra, ao contrario, confirmam com maestria
a propria tese do autor, “o conto ¢ como uma flecha que vocé atira somente
para acertar o alvo, ndo pode haver descaminhos” (VIANA, 2009, p. 2), ou
seja, o final do conto, quando bem escrito, nos faz ver o quanto de secreto
estava supostamente ausente na sucessao dos fatos.

“Lefebve nos alerta para os siléncios da narrag@o, as elipses, as
indeterminacdes, 0s brancos, o que a narrativa omite, a comegar por tudo
aquilo que ela faz supor ter acontecido antes de ele se iniciar” (LEITE,
1993,p.22).

Desta maneira, podemos afirmar que o narrador-implicito — ndo
mais o autor implicito - ao retomar conflitos, espagos e situagdes o faz
dentro de uma consciéncia narrativa que enfeitica o leitor arguto, tomam-
no pela mao para deixar-lhe um gosto acre na boca, sem, no entanto, querer
livrar-se dele.

Além das marcas do narrador-implicito € possivel encontrar no
conto em questdo, um narrador plastico. Tal nomenclatura ¢ usada pela
professora Dra. Vera Lucia Romariz Correia de Araujo no seu artigo
“Caminhos e descaminhos: uma reflexio sobre a analise de narrativas™”

22A professora Dr*. Vera Lucia Romariz Correia de Aratjo ¢ docente do Departamento de Letras e do
Programa de P6s-Graduag@o em Letras e Linguistica (PPGLL) da Universidade Federal de Sergipe e
autora do livro “Toma 14, dé cd: rasantes criticas”, (EDUFAL, 2011. 71 p.), do qual foi retirado o artigo
“Caminhos e descaminhos: uma reflexao sobre a analise de narrativas” (p. 54).
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Ao deter-se sobre os elementos narrativos, Araujo (2011) analisa
as categorias de tempo e espaco, a personagem € 0 nosso objeto de estudo:
o narrador. Afirma que este ganhou uma plasticidade e mobilidade, nas
obras contemporaneas, que o adéqua “a natureza dos fatos e seres
ficcionais diminuindo a tradicional distancia entre a fala do narrador e a
réplica das personagens” (ARAUJO, 2011, p. 61). Pois ha um reflexo de
um mundo referencial em que o sujeito fragmentou-se, as sociedades e
culturas ndo sdo categorias uniformes, mas sim assimétricas destituidas de
linearidade.

O narrador contempordneo perde as certezas e mobiliza-se
através da trama textual reproduzindo esteticamente o movimento dos
sujeitos e do mundo, e pode trazer em um mesmo texto dois narradores
polifonicos, fragmentados, dentro de uma mesma unidade, que s6 pode ser
detectada através da enunciacdo dos valores e dos focos que envolvem o
nivel da histéria contada. E por causa dessa mobilidade, é que Vera
Romariz classifica esse narrador como plastico.

E o foco narrativo em 1* pessoa dos contos de Antonio Carlos,
principalmente os meninos narradores, apresenta-se plasticamente com
sua voz polifonica. O adulto que conta a sua historia em 7rés Revoltas usa a
voz do menino para exalar a sua angustia diante das situagdes vividas. Ja
em outro contos do autor, a metamorfose discursiva se da de maneira
contraria, aparentemente ¢ o menino narrador o dono da fatura textual, no
entanto, ele nada mais é do que um ventriloquo. A voz ¢ a do narrador
adulto.

O baldo, o cabelo e a escola. Substantivos que desencadearam
uma ag¢lo totalmente adversa daquela que o narrador-personagem era
capaz de tomar, ou melhor, nem imaginaria que fosse capaz de tomar por
entender que os pais sdo entidades dominadoras e que ele é vitima da
sujei¢do e do medo, “(...) tive consciéncia de que ndo adiantava lutar contra
os adultos. Sempre sairiam ganhando” (VIANA, 2009, p. 29).

O narrador-personagem demonstra um tipo de reflexdo que
pressupde um crescimento interior, a capacidade de perceber até onde ele
pode chegar. Porém, o desejo, o assujeitamento e a insatisfagdo foram
capazes de transformar (momentaneamente) o menino quieto, timido e
silenciado em alguém capaz de elevar a sua voz e lutar contra as injusticas
cometidas contraele.
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OBALAO, O CABELO,AESCOLA
O desejo ¢ o principio de tudo. E permite ao leitor marcar
temporalmente o conto. O desejo = baldo "todo listrado, em que o amarelo
cedia lentamente lugar ao laranja, o laranja ao vermelho, o vermelho ao
vinho, até chegar ao bico de um verde esmaecido." (VIANA, 2006, p. 23).
O desejo se da por um objeto que marca o universo infantil de
uma faixa etaria menor (entre trés e cinco anos), o brinquedo aos olhos do
menino representa uma certa liberdade, a capacidade de poder voar, exibir-
se e possivelmente ser feliz: “A minha vida estava la. (...). Acho que ndo
teria sido mais felizna vida” (VIANA, 2006, p. 24). As impossibilidades se
imprimem através dos aspectos financeiros “Eramos pobres e pobre nio
tem luxo, eu ja havia me acostumado a isso” (VIANA, 2006, p. 24) e
possivelmente as escolhas da genitora sobre o que poderia ser importante
paratoda a familia sem levar em conta o desejo do individuo “Fiquei atento
para ver se ela ainda iria comprar alguma coisa. Se comprasse, era porque
tinha sobrado dinheiro.” (VIANA, 2006, p. 24). Ao perceber que
atravancaram a sua felicidade o personagem sai da sua inércia e luta por
aquilo que deseja, tem a coragem de enfrentar a mae “(...) queria era a bola.
Ela olhou para mim como quem diz “fique querendo”.” (VIANA, 2006, p.
24) e continuou:
Foi a primeira vez que esperneei em publico. Os
beliscdes, em vez de me acalmar, s6 fizeram
piorar tudo. Nao havia alternativa. Passei a gritar
sem nenhuma vergonha que queria uma bola.
Logo eu, cuja voz quase ninguém conhecia. Gritei
mais alto, outro beliscdo e outro ¢ mais outro.
(VIANA, 2006, p. 26)

Actentativa frustra-se através da impressao do castigo fisico:

Meus cachos estavam completamente desfeitos,
molhados de suor. Eram o meu orgulho, mas o
puxavante de minha mae me fez ter raiva deles
pela primeira vez. Finalmente veio um tapa bem
forte que elevou meu choro as alturas para depois
arrefecer de vez. (VIANA, 2006, p. 26).
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O adulto vence mais uma vez. A voz da crianga ¢ silenciada pela
imposi¢ao injuriosa do adulto que em vez de acolhé-la, repele-a. Impede-a
de lutar pelo sonho e pela sua felicidade. Até mesmo os cachos que eram a
unica fonte de orgulho, a Unica fonte de aproximagdo com o outro,
transfiguram-se num elemento de puni¢do e vergonha. A fatalidade,
consequentemente, acompanhara o narrador até o presente (0 momento
que narra) e por essa forma de narrar, a personagem ao voltar ao passado
confunde-se com o presente, o que nos possibilita retomar Dal Farra
quando ela afirma que

O discurso se manifesta de formas diversas. Ora
possibilita ao narrador assumir uma posi¢ao
analitica em relagdo ao passado, redescobrindo
certos aspectos até entdo nao conscientizados; ora
permite ao narrador uma observagio deformante
dos eventos €picos; ora contamina-se de tal forma
com o passado, que o contagio acaba por produzir
no narrador as mesmas sensagdes que ele teve
enquanto personagem. (DAL FARRA, 1978. P,
61)

Em toda fatura, parece-nos que este narrador toma o sentido
contrario das narrativas vianianas que tém como emissor da fabula, o
proprio menino. Enquanto, nessas, o adulto mascara-se no menino, em
“Trés revoltas”, o adulto confunde-se com o menino que outrora foi e refaz
o seu caminho de agora, na historia de antes. O que quer dizer que o menino
continua incrustado no inconsciente do homem “a olhar para 0 mesmo
ponto de fuga” (VIANA, 2006, p. 36) o que traz a imobilidade construida
no passado para o presente. Elabora questionamentos que aparentemente
nio tém resposta, nem antes nem agora, - o que demonstra que os
questionamentos estdo silenciados ironicamente - como em “Nunca
entendi o que a morte de Cristo tinha a ver com tanta comida com coco.”
(VIANA, 2006, p. 27), “As paredes cheias de coisas que eu ndo entendia”
(VIANA, 2006, p. 32).
No entanto, esse comportamento do narrador adulto, do conto em
questao, s serve para confirmar a plasticidade do narrador vianiano. Essa
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mobilidade polifonica demonstra a habilidade engenhosa do autor ao criar
uma obra em que o seu leitor seja instigado a “entrever na enunciagao os
valores e focos que envolvem o nivel da historia contada.” (ARAUJO,
2011,p.61).

Na segunda parte do conto encontra-se a segunda revolta:
“Minha segunda revolta foi um bom tempo depois, justamente por causa
dos meus cabelos” (VIANA, 2006, p. 26), o menino ndo queria corta-los,
era o unico elemento de aproximacgdo entre a personagem e as outras
pessoas: “Eu me afeigoara aqueles cachos, uma forma de as pessoas se
aproximarem de mim e dizerem como eu era bonitinho” (VIANA, 2006, p.
28).

O menino timido, na verdade, ansiava por ser notado, ansiava
por afeto. Nota-se que na maioria dos contos de Antonio Carlos Viana,
criangas s2o relegadas a segundo plano, ndo s6 apenas pela questdo da
miserabilidade, mas também devido a um comportamento observado em
tempos remotos, no qual a difusdo da figura paternal e maternal estavam
ligadas a uma figura repressora que incutia muito mais medo do que
respeito. Nesse plano o infante — por defini¢do etimoldgica, aquele que ndo
fala — continua silencioso, ¢ silenciado. Silencioso por gostar da soliddo e
silenciado mais uma vez por ir de encontro a uma ordem pré-estabelecida:

“Esperneei inutilmente, era a segunda vez que
me revoltava contra alguma coisa. Parecia
tomado por uma forga que ndo era minha. Se eu
ficasse me sacudindo, o barbeiro nio
conseguiria cortar meus cabelos. (...). Eu
gritava, gritava com toda for¢a dos meus
pulmdes, que ndo queria cortar os cabelos.”
(VIANA, 2006, p.29)

Mas ha uma gradagao entre a primeira e a segunda revolta. Se a
primeira constituiu-se apenas no plano do discurso, a segunda utiliza além
dele, a agdo. O plano da subjetividade vem agora imbuido do plano da
objetividade. O ddio, apenas, pensado, agora cria substancia e € colocado
em pratica. A submissdo transforma-se em coragem (mesmo que
momentéinea) e vinga-se da opressdo, da vergonha, e da auséncia — nio
tinha mais o motivo da sua ligagcdo com as pessoas e da sua propria marca
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de alteridade “Eu era o unico menino louro da rua” (VIANA, 2006, p. 26).
A dor ndo ocorre apenas pelo desejo de um baldo, mas sobrevém pela
perspectiva de perder a si mesmo, de tornar-se estranho, de perder a
identidade. A idade ¢ outra, o desenvolvimento da conscientizacdo do ser e
do seu desejo torna a perda mais profunda, que passa do campo fisico
(bola) para o campo subjetivo (a identidade),
Eundo era eu. Senti que era outra pessoa, como se
fosse outra cabeca no meu corpo. Nada tinha a ver
com o menino orgulhoso de seus cabelos louros.
Acho que foi a partir daquele momento que perdi
qualquer sombra de orgulho de mim mesmo. (...)
Nao iriame reconhecer.” (VIANA, 2006, p.30)/
“Atoda hora passava a mao na cabeg¢a como se eu
pertencesse a outro, ndo a mim. (VIANA, 2006, p.
30).
Por isso vontade de vingar-se do seu carrasco transforma-se
numa situagdo concreta:
(...) o barbeiro guardava os apetrechos na pasta
quando uma subita for¢a me veio de dentro e fiz o
que ninguém esperava. Vi num canto da cal¢ada
um capuco de milho. Apanhei ¢ joguei com toda
forga na testa de seu Jodo Albino. Estava vingado.
(VIANA, 2006, p.30)

Mas “atravessando o véu da imediaticidade” (MAGALHAES,
1997, p. 21) do garoto, a repressdo se impde mai uma vez: “Resultado:
levei na mesma hora uns tabefes de minha méie para aprender a ser
educado” (VIANA, 2006, p. 30). A relagio pré-estabelecida pelo narrador
entre ele e sua mae demonstra que um dos unicos momentos de
aproximacdo fisica que ocorre entre eles, da-se durante as surras que ele
leva.

A figura paterna ¢ apenas citada, pois este esta distante. Todavia,
o narrador pensa no pai nos momentos de maior angustia. Ausente, o pai
transita pela narrativa e esta auséncia torna-se um forte agravante para os
dissabores do menino. S6 o pai poderia livra-lo das situagdes dolorosas que
sdo provocadas, na maior parte das vezes, pela Mae — mais uma vez é o
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adulto, na sua figura de autoridade, o agressor - e pelo espetaculo estupendo
daredug¢do do seu ser anada, por uma plateia constituida por primos, outros
meninos e todos os adultos:
Pensei em meu pai. (...) Embora fosse homem de
poucas palavras, se estivesse ali talvez me desse a
bola para compensar a sua aridez (VIANA, 2006,
p-25) .
Me deu uma vontade de fugir, correr dali, ir ao
encontro de meu pai, embora ele nio gostasse de
me ver com aqueles cachos. Achava que minha
mae fora longe demais em sua promessa, mas
depois se calava, o que dava a dimensao do perigo
que eu e ela haviamos corrido. (VIANA, 2006, p.
27).
Pensei: “Se meu estivesse aqui, ele ndo ia me
deixar sair com esse chambre de mulher.”
(VIANA, 2006, p.31).

O adulto ausente por ter repetido o caminho de muitos outros,
encontra-se distante porque foi em busca de uma vida melhor para a
familia, deixando a mie como unica responsavel pela criagdo dos filhos.
Temos, destarte, uma possibilidade de redengfo para a mae, tdo vitima de
um sistema de opressdo quanto seu filho. A ela, coube as responsabilidades
multiplas que deveriam ser exercidas com mios de ferro; a ela,
possivelmente também ndo foi ensinado a criar seus filhos de outra
maneira; ela, talvez ndo conhecesse o carinho, mas sim a dor. O que a torna
uma figura verossimel, socialmente reconhecida por retomar a
subjetividade de muitas mulheres pobres que na verdade ndo sabem e nem
reconhecem a sua subjetividade por terem se perdido na aridez de si
mesmas.

Nao podemos acusa-la de pura maldade, pois apegada a sua fé fez
promessa para que nem ela e nem o filho morressem durante o parto
“Maiorzinho, eu soube que minha mée nunca os cortara por causa de uma
promessa que fizera antes mesmo de eu nascer, eu com o pescoco enlagado,
a ponto de morrer na barriga junto com ela” (VIANA, 2006, p. 26). E por
“narrar de um centro fixo, limitado quase que exclusivamente as suas
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percepedes, pensamentos e sentimentos” (LEITE, 1993, p. 43) é que se
entende a dificuldade do narrador-personagem em encontrar respostas
objetivas para os seus questionamentos e para entender os Outros que
estiveram/estdo a sua volta.

Neste tipo de narragdo “desaparece a onisciéncia”
(CHIAPPINI, 1997, p. 43) ¢ temos a visdo condoida de si mesmo e que a
“mater” parece-se muito mais com uma “assombragdo” (VIANA, 2006,
p-32) do que a Nossa Senhora que encontra seu filho sangrando em plena
Sexta-feira da Paixdo e que acredita que a mae ndo ¢ capaz de chorar:
“Tinha os olhos molhados, acho que de suor.” (VIANA, 2006, p. 33)

E assim como o Cristo que morreu crucificado na cruz para nos
salvar, o narrador plastico acha que “Melhor seria estar morto, livre de
tanta coisa ruim” (VIANA, 2006, p. 31), “Minha vontade era de sumir no
mundo, morrer, quem sabe” (VIANA, 2006, p. 31), afinal viver ndo valeria
apena, pois “nio adiantava lutar contra os mais velhos”.

A crianga dos contos de Antonio Carlos Viana quase sempre
aparece como vitima do jugo do adulto. Sente o desrespeito a sua
individualidade, quando lhe € tirado o direito de ser livre e feliz. A
liberdade, antitese escolar. Varias sdo as personagens que relatam sua
experiéncia escolar, sempre de maneira enfadonha e coibidora da liberdade
infantil. Machado de Assis, em “Memdrias postumas de Brdas Cubas”
(1998), descreve-a de maneira galhofeira e sem importancia: “Unamos
agora os pés e demos um salto por cima da escola, a enfadonha escola, onde
aprendi a ler, escrever, contar (...).”(ASSIS, 1998, p. 38). Ja para
Graciliano, em “Infdncia” (2006), “a escola, segundo informacdes dignas
de crédito, eraum lugar para onde se enviavam as criangas rebeldes. Eume
comportava direito: encolhido ¢ morno, deslizava como sombra”
(RAMOS, 2006, p. 118).

As duas personagens em questdo sdo narradores em 1* pessoa,
protagonistas que recontam suas histoérias diante de um distanciamento
temporal que se aproxima do conto “7rés revoltas”. Todavia a personagem
de Graciliano assemelha-se muito mais a nossa — peco permissio para
chama-la de nossa pelo simples fato de que a obra ao constituir-se na sua
totalidade passa também a ser do leitor -, pela visdo que se encerra. Os dois
a veem como mais um mecanismo de opressao, de retaliacdo da liberdade
“que estragava os divertimentos na areia do beco” (RAMOS, 2006, p. 118)
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ou ainda “até entdo eu vivia despreocupado pela rua, ou agora pelo mato,
onde fomos morar. Vivia cagando calango, lagartixa, pegando ariticum ou
araga para comer” (VIANA, 2006, p.33) as histdrias se coadunam no
sentido de retomar um mesmo tipo de narrador € a mesma ojeriza aos
bancos escolares.

Todavia, o nosso narrador se diferencia do menino de Graciliano
por ser capaz de continuar, ainda, motivado pelo desejo de liberdade, pela
ansia de defesa de si mesmo. Diferentemente de “Infancia”, em que seu
protagonista ¢ incapaz de rebelar-se contra a imposicdo da sociedade,
afirma: “ndo me seria possivel espernear, berrar daquele jeito, exibir forga,
escoicear, utilizar os dentes, cuspir nas pessoas, espumante e selvagem.
Tinha-me domado.” (RAMOS, 2006, p. 120).

Mais uma vez o narrador estabelece uma distancia entre o seu
olhar do presente e a sua vivéncia. O corte de cabelo precede um ritual de
passagem no qual as “alegrias” da infancia ficam para tras e a entrada para
um mundo enfadonho tem data marcada. E esse mundo enfadonho comeca
pelos bancos da escola. Tudo dentro desse universo incomoda: “os
meninos suados e fedidos” (VIANA, 2006, p.33), “um abecé (...) com tanta
letra” (VIANA, 2006, p.33), “cada sinal tinha um jeito de dizer” (VIANA,
2006, p.33). E o menino mais uma vez pdem em pratica a sua ultima
revolta: “Num momento em que ela se virou, eu fugi”. (VIANA, 2006,
p.33).

Esconde-se em cima de uma mangueira, vence o medo de cair.
Compara-se a bola de oxigénio e sente vontade de desaparecer no céu,
assim como ela o fez. Mais uma vez a ideia de morte surge como fuga para
os problemas que enfrenta. No entanto, o desejo de ser aceito e visto
realiza-se na fuga que encena, em cima da mangueira, observa a todos que
o0 procuram numa curta alegria de se sentir importante, pela primeira vez.
Safa-se do castigo fisico dessa vez.

No entanto, ndo consegue livrar-se da morte do pai: “num
acidente de trem” (VIANA, 2006, p.33) e consequentemente viu diluir-se a
esperanca de ir embora. Em vez disso, hd um retrocesso, saem da zona
urbana e vo morar na zona rural, afasta-se cada vez mais do sonho de ser
alguém, de fazer-se homem distante de toda aquela pobreza.

Niao ha para onde fugir. O menino experimenta a sua primeira
vitoria, ndo sofre castigos fisicos, mas também sofre uma derrota: o destino
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estd langado. A imobilidade a que esta fadado transforma-o no adulto que
ele sera ou o adulto que ele ndo ¢, com quem ele contracena. E sé restou o
menino que tinha “vocag@o para bicho-do-mato” e “medo de gente”
(VIANA, 2006, p.35).

CONSIDERACOES FINAIS

A voz do narrador encanta no palco da ficgdo, num mistério
envolvente, agindo assim, esse componente as vezes clama para si o
enredo, as vezes o despista, mas sempre o manipula. O narrador apresenta-
se ao leitor ora como conhecedor dos fatos que vai contar, ora como
elemento envolvido nos fatos, mas sempre consciente de sua tarefa de
condutor daficgao.

Antonio Carlos Viana € perito em criar uma fic¢do dentro da
propria ficgdo. Ao criar um narrador plastico, voluvel, dd mobilidade para
que este assuma a capacidade de manobrar astuciosamente o leitor e
confundi-lo para assim criar um efeito estético que valoriza ainda mais o
texto literario e a sua capacidade de encantar. O narrador adulto que conduz
o conto “Trés revoltas” ao fazer uso da memoria nos proporciona um
mergulho na lembranga do narrador menino que vive dentro dele,
comprovando a sua mobilidade enunciativa.

Elementos memorialisticos, que retomam experiéncias do autor,
sem se tornarem autobiograficas, percorrem o espago da narrativa. A
familia, os espacos, os aspectos culturais sdo retomados como pano de
fundo e vagueiam pela infincia, pela adolescéncia até o inicio da
maturidade, sem se tornarem autobiograficos, porque obviamente estdo
mais proximos do ficcional.

Nesse sentido apaixonar-se pelo texto vianiano ndo ¢ dificil, por
diversos motivos que toda boa prosa carrega consigo: a plasticidade, a
multiplicidade de efeitos, as lacunas propositais sdo capazes de imprimir
em cada leitor uma marca. A marca de um autor sergipano que tem todos os
motivos para alcangar o mundo através da sua prosa e do seu narrador.
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CAPITULO IX
MISS BRASIL: ENTRE O SER E NAO SER, SUAS FANTASIAS

Elza Ferreira Santos

Nao ha discurso que ndo deva receber o sentido de um outro. (LACAN,
2003, p. 46).

INTRODUCAO

Tomei a liberdade de escolher um texto literario para fazer
algumas reflexdes em torno de uns conceitos psicanaliticos. Precisamente
por algumas preocupagdes arroladas nos debates promovidos pela
Associagdo Psicanalitica de Aracaju (APA) durante 2013. O inconsciente;
a sexuacdo, a mulher, o belo e o grotesco na cultura. Nao € uma tarefa facil,
mas me conforta estar entre a literatura ¢ a psicanalise, pois esses saberes
costumam se cutucar. O texto parte dos estudos do velho Freud e o seu mais
agucado leitor Lacan, um psicanalista francés. Tanto um quanto o outro se
serviram muito da literatura para tecer suas interpretagdes e analises. Aqui,
sirvo-me dos conceitos psicanaliticos de ambos. Para tanto, apoio-me a fim
de esclarecer e ilustrar tais conceitos, no conto de um dos maiores
escritores brasileiros da atualidade.

Ninguém ¢ feliz na casa paterna, muito menos
Lila com suas pernas grossas. Lila, a que ia ser
miss (...) satisfazer suas vontades (...) a mais
saliente (...) porque a mde morreu, bum, um
ataque do coragao quando soube que ela ndo era
mais moca. Ficou no seu lugar, cuidando do
porco do pai (...) Que gozou a vida, ora se nao!
(...) Lila e mil amores (...) abortos (...) Papai,
papai, o senhor vai pagar nos infernos a coroa
que roubou da minha cabega. (VIANA, 1999)
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O conto Miss Brasil € do escritor Antdonio Carlos Viana, esta no
livro O Meio do Mundo publicado pela Companhia das Letras em 1999.
Ele narra a historia de uma moga 6rfa de mie que sonhava em ser Miss
Brasil, mas os cuidados para com o pai tomaram-lhe todo o tempo. Essa
moga ¢ Lila, uma sonhadora, uma moga que enquanto ndo consegue o titulo
vai conquistando paixdes, namoricos. Ela vive a ilusdo de ser a moga mais
cobicada da redondeza. Serda mesmo? O leitor vai acreditando e
desacreditando, pois Lila desperta sentimentos ambiguos na medida em
quealeituraavanga.

De forma bem simples fago a primeira associacdo: se 0
inconsciente ¢ estruturado como uma linguagem (LACAN, 1985a), é
constituido pelo deslizamento dos significantes, a escrita literaria se
constitui de deslizamentos por meio da ambiguidade, nesse caso, para
expressar um velho desejo feminino: ser miss, ser fop model, ser a mais
bela, a rainha, a mais cobigada, a unica. O leitor vai tomando posse do
discurso literario e vai percebendo que tal como o feminino ele é aberto
pois se presta aos equivocos e as negacdes. A obra literaria ndo se volta
“para o discurso de uma verdade, mas para a fala da prépria Verdade
enquanto impossivel de ser dita” (CARDOSO, 2006, p. 186). Nesse conto,
vé-se plenamente um ser na falta e como tal insiste na realizagdo de seu
desejo. Sua insisténcia e a ndo realizacdo me parecem mover-nos num
autoquestionamento de nossas verdades e de nossos desejos.

QUEMELILA?

Lila é uma personagem hilariante, cativante ainda que transmita ao
leitor certa angustia. E, na minha interpretagdo, um exemplo de histérica
porque da ao leitor seu corpo e sua fala. O corpo e a fala sdo seus atributos,
seja utilizando-os para reclamar mostrando suas insatisfagdes, seja
exibindo-os satisfeita por considerar-se a mais desejada. Seu corpo exibe-
se, ¢ sedutor, mas mostra diversas feridas feitas pelo tempo. Essa exibi¢ao €
para todos homens, mulheres e leitores. Sua fala parece repetir-se: “néo
tem grude na lingua” (VIANA, 1999, p. 81) e como se sabe “é no momento
mesmo de falar que a histérica constitui seu desejo” (LACAN, 1985a, p.
19), ela fala incansavelmente de ser miss. Sua libido se manifesta ai. Ela
faz-se objeto de desejo para despertar a libido dos homens. Homens que a
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desdenham mas que por certo usufruem de seu corpo marcando-o e
fazendo-a falar. E assim Lila vai sustentando seu desejo na impossibilidade
derealiza-lo.

O corpo da protagonista ¢ uma histéria viva. E uma tela onde se
mostram prazeres e dores. Tomada pelo principio do prazer, Lila corre atras
da satisfagdo, mas a realidade ¢ dura: marca o corpo com feridas, varizes.
Se por um lado suas pernas provocam a sensacdo de que ha prazer, por
outro lado a falta dos dentes denuncia a ingenuidade, a pobreza e o descaso
com o qual Lila é sacudida todos os dias.

Freud (1924/1996) disse que a menina aceita a castragdo como um
fato consumado, mas essa rentincia ao pénis ndo ¢ tolerada pela menina
sem alguma tentativa de compensacio. Ela desliza ao longo do tempo,
inconscientemente do pénis para um bebé numa equivaléncia simbolica
falo=filho. O fato ¢ que a mulher ¢ um ser em falta. Essa angustia em Lila
parece doer tanto, que ela precisa falar, falar, isto é, contar mil historias
além de exibir-se. Lila é saliente. Ela vive a fantasia de desfilar, de ser
querida. H4 uma demanda de amor em jogo. Lilando cala suas inquietudes.
E uma personagem construida sob o signo da ambiguidade: ora agride
verbalmente o pai chamando-o de porco, desejando-lhe o inferno, ora o
satisfaz, levando-lhe mingau, cuecas. Quer afastar-se do pai, mas ndo
consegue, pois o encontra em todos os outros homens. “Lila, minha filha...,
se fazendo de pai para levar ela até o banheiro” (VIANA, 1999, p. 80).

E O PAI?

Lila afasta-se do pai real, mas aproxima-se dele por meio da
fantasia. Explico: No inicio do texto, o leitor se depara com um aforismo
“ninguém ¢ feliz na casa paterna” (VIANA, 1999, p. 79) por qué? Bem,
primeiro ressalto que néo é apenas Lila que nfo € feliz sob os olhos do pai,
mas “ninguém ¢ feliz”. No caso dela, ndo pode ser feliz pois tem as pernas
grossas, ndo tem dente e arrota forte. Nao se pode ser feliz na casa paterna,
pois a casa paterna representa a lei e € preciso escapar da vigilancia do pai
para viver o principio do prazer. Tem pernas grossas numa insinuagéo de
que € um simbolo sexual, ndo tem dente numa explicag@o de que abusou de
todos os doces e agora pena por ndo poder desfruta-los, arrota forte numa
identificagio possivelmente com o pai pois € quem mais se assemelha com

176



um porco. Assim, facilmente se percebe Lila como representante da
posicdo do feminino, pois sendo mulher é ndo toda marcada pela lei da
castracdo.

Nao ¢ possivel ser felizcom o pai. Nega a lei, mas sé se pode negar
aquilo que ja foi afirmagdo. A lei € da ordem da cultura, é nela que se faz o
exercicio da lei (LACAN, 1986), Lila esta inserida em um meio familiar,
em uma comunidade, ela ndo rompe com a familia, ndo sai de casa. Mas ela
gostaria de ganhar o mundo, gostaria de afastar-se do pai para no lugar dele
ganhar o titulo de miss. Logo, € preciso construir a fantasia para, por meio
dela, obter a felicidade. O sujeito é na fantasia aquilo que perde. E o que a
protagonista perdeu? Bem, perdeu muitas coisas entre elas o titulo de miss
Brasil. Por qué? Porque a mae morreu. Por qué? Porque descobriu que Lila
ndo era mais moga. E o que Lila ganhou? Ora, ndo sendo mais donzela, Lila
comega a se igualar a mae, sua rival, mas antes de tudo seu primeiro objeto
de amor. O que ¢ uma mulher sendo o significante referenciado falicamente
pelo significante materno? O que ¢ uma mulher sendo o sujeito que foi
direcionado pela mae para ser objeto do olhar paterno?

Assim, posteriormente, com a saida da mae, nao havia alternativa
para Lila sendo ocupar o lugar da mée cuidando do pai. E, como tal, a
fantasia recua, evanesce: “As fantasias, com efeito, num certo grau, num
certo limite, ndo suportam a revelagio da fala. (LACAN, livro 71986, p.
102)”. Se antes a mie era o empecilho para o encontro edipico com o pai,
depois da morte da mée, é preciso construir outras fantasias, colocar
substitutos no lugar do pai.

EAMAE?

“E como e com a mie que a menina constitui subjetivamente sua
feminilidade” (ZALCBERG, 2003, p. 187). E ao olhar o corpo da mie que
aprendera a construir seu proprio corpo mas esperara que esta lhe encoraje
a ser mulher. A mie é, com efeito, o primeiro sedutor na vida da crianga,
pois executa nela os cuidados corporais. Mas a relagdo que filha e mae
mantém é ambigua pois a filha rende amor a mée, mas aprendera a ver na
mae o ser em falta e a responsabilizara pela sua castragdo,

Em suas conferéncias de 1931 € 1933. Em ambos os textos, a méie é
descrita como o primeiro objeto de amor da menina, e essa primeira
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relagdo, langara seus reflexos sobre toda a vida sexual da mulher.
Posteriormente ¢ que a menina enderegara amor ao pai e isso também a
constituird como sujeito e a marcara provavelmente a ponto de a
influenciar nos seus futuros relacionamentos amorosos. Entio, o processo
identificatorio se da de dois modos antes com a mie depois com o pai.

A fun¢do de maternagdo ¢ substituivel, nenhuma mulher ¢
obrigada tornar-se mie ou cuidar de filhos, o falo desejado do pai se
transforma em diversos objetos; No conto, com a saida da mae, Lila
comega a se posicionar, diante do pai, como sua cuidadora, mas perto ou
longe delando deixa de posiciona-se como mulher amante.

Amae ¢ o primeiro objeto de amor de uma crianca. A partir dela, se
conhecera o universo simbolico pois ela vai apresentar o pai, a lei. A
relagdo narcisica entre filha e mie é intensa. A razio da morte desta € o
desvirginamento daquela. Observem que provar do sexo desdobrou-se na
morte da mie que, por sua vez, a privou de ser miss, pois tornara-se
cuidadora do pai. A mie provoca-lhe também angustia, justamente quando
Lila buscava o prazer. Com a morte da méie parece que hda um
enfraquecimento do pai enquanto lei, consequentemente, o sujeito fica
dilacerado sem saber o que fazer “e quando viu ja era tarde, perdeu a vida
cuidando daquele solha” (VIANA, 1999, p. 79-80). Nao é possivel ser feliz
na casa do pai, pois ela ndo ¢ a mae. Ela cuida do pai, satisfazendo as
necessidades dele, resmunga por isso, mas reconhece que foi feliz, soube
aproveitar a vida, gozou. “escondida mas gozou” (VIANA, 1999, p. 80).
Ou como afirmou Lacan (2003, p. 15) “a mulher s6 sabe gozar na
auséncia”.

EOGOZO?

Entenda-se gozo ndo como sindnimo de prazer, gozo como
associado a ideia de repetig¢do, ¢ repeticdo que acontece mas encontra o
sofrimento em virtude da coisa perdida. Ha o sofrimento mas néo anula a
busca e a repetigdo. Observem que o gozo ndo esta na relagdo sexual. O
gozo ¢ correlato a negagdo “é do pai ao pior” (Lacan, Televisdo). Embora
Lila destaque suas pernas grossas, ¢ o apelo ao titulo de miss que a move,
sdo as “macacadas” que arrancam risos ou desdém. Na verdade, “o ser
falante, para dizé-lo, ¢ essa relagdo perturbadora com seu proprio corpo
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que se chama gozo” (LACAN, 2003, p. 39).

Tanto quanto o sexo, Lila quer ser ouvida, que lhe prestem atenc¢ao,
quer que a vejam saindo com um e com todos. Querem que a vejam feliz
chupando picolé. Lila demanda e se demanda é porque lhe falta. Buscando
suprir a falta vai aparecer-lhe um objeto que como semblante de outro
tamponara temporariamente o vazio.

Diz Lacan: “eu creio no gozo da mulher no que ele é a mais, com a
condi¢@o que esse a mais vocés lhe coloque o anteparo”(Lacan, 1985b, p.
103). Ou seja, € negando-lhe o amor que se passa a ter acesso a ele. “Nos
descaminhos de nosso gozo s6 ha o Outro para situa-lo, mas ¢ na medida
em que dele estamos separados” (LACAN, 1993, p.58). Ou ainda, o gozo
da mulher néo esta todo ocupado com homem, pois a realidade é tomada
por fantasias (LACAN, 1985b, p. 118). A fantasia € a resposta ao Outro,
sobre a qual se edifica o eu do sujeito.

Lila exemplifica o tipico sujeito moderno, aquele que esta centrado
no eu e carente do ser. Na falta a ser, o sujeito tenta responder com a
demanda de ser o falo do outro. E ao identificar-se com a mie, através dos
cuidados do pai, que substitui a perda. Assume uma posi¢ao falica ainda
que ndo se sustente completamente nela, assume a posi¢do de mulher
entendendo a mulher como ndo toda, a mulher como a que salta da
positividade falica mas que recorre a positividade quando dela precisa.
Lila, em um momento, assume cuidar do pai em outro, Xinga-o. De um
lado, teve mil amores os quais nunca serdo sabidos pelo pai, como no
sabera do aborto nem do filho doado para o orfanato. De outro lado, atribui
ao pai a responsabilidade de ela nfo ter tido a coroa, de ndo ter sido a miss,
de ter saido com qualquer um.

Lila esta diante de um pai que € senhor e que nao é. Um pai fraco,
mas um pai amado. Um pairazdo de sua vida e da sua infelicidade. O desejo
da histérica ¢ o sustentar o desejo do pai (LACAN, 1985a, p. 41), o desejo
de ser miss, pois ser miss ¢ estar no alto da passarela, é ser escolhida como a
mais bela. No caso de Lila, ser miss € ser gostosa ¢ estar por entre banheiros
e becos, livre dos dentes, livre da aprovagao da realidade. Mas como livrar-
sedopai?

Nos tempos atuais inventamos mil maneiras de fugir da dor e da
tristeza. Mas também nfo escapamos. Se o que queremos ¢ ter o titulo de
Miss Brasil, vivemos uma intensa insatisfagao, pois o titulo ¢ dado somente
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auma. E mesmo se viéssemos a ganha-lo ndo duraria toda a vida, pois um
ano depois, conforme as tradigdes, nova miss Brasil seria eleita. Vivemos
buscando o que ndo temos e, ndo raro, nem sabemos ao certo o que
queremos. Tal como Lila, estamos ora submetidas ao exercicio do principio
do prazer, ora o principio da realidade se sobressai e nos arrasta para
experimentarmos a vida de outro modo.

Queremos fugir de tudo que nos angustia, mas n2o nos livramos
porque o que nos angustia sinaliza a representacdo daquilo porque tanto
ansiamos. Ninguém ¢ feliz na casa paterna nem no mundo porque ser feliz ¢
lidar com as infelicidades.

EACONCLUSAO?

“Ai esta ele, o mar, a mais ininteligivel das existéncias ndo-
humanas. E aqui estd a mulher, de pé na praia, o mais ininteligivel dos seres
vivos” (LISPECTOR, 1999, p. 119). Nao nos parece Lilaum enigma? Teria
razdo Freud ao dizer que para definir o que ¢ uma mulher precisariamos
consultar as nossas proprias experiéncias ou recorrer aos poetas ou esperar
que a ciéncia ofereca mais informagdes? Aqui, Lila ndo me pareceu
enigmatica porque ela ndo guardava vozes, ndo escondia fantasmas, nio
ficava pelos cantos. Lila falava e ria revelando seu desejo ainda que ele
fosse interditado ou substituido por outros objetos.

Mas em certo sentido € tal como o mar, pois suas tentativas de ser
feliz pareciam infinitas, faria tudo. E ininteligivel assim como a mulher ¢
ndo toda. Ndo toda dada ao pai porque quer ser miss, ter sucesso. Nao toda
dada aos amantes porque tem o pai que precisa de seus cuidados.
Ininteligivel porque ndo se sabe ao certo até que ponto o enunciado
simbolizado por meio de um texto literario da conta do seu real. De quantas
fantasias Lila vai precisar para se tornar mulher, filha, amante.

Por fim, “a dimenséao do sintoma ¢é que isso fala” (LACAN, 2009,
p- 23) e como se trata do isso remetemo-lo a uma falta que € a de sempre,
portanto, imensuravel, dai a pulsdo incessante de comer, de chupar, de
transar, de falar. Uma fala que quer dizer tudo para todos. Mas nem tudo se
diz e nem todos querem ouvir. Mas fala porque ¢ uma das formas que Lila
encontrou de interpelar o outro. E bem verdade que utiliza de outros meios,
como o corpo, o remelexo, a saliéncia, enfim, tudo para ser vista e ser
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amada tal como o discurso literario que se vale da fic¢do, das metaforas
parainterpelar o leitor.

O sintoma que se inscreve no corpo ou no papel tentam exibir o que
ndo pode nunca ser exibido porque ndo sabe sobre ele, ndo se sabe sobre o
real. Por isso, tal como Lila fala para todos, o escritor fala para quaisquer
leitores. Em todo sintoma ha um enderecamento para alguém, no caso de
Lila me parece que ela endereca ndo s6 ao pai mas por meio do discurso
literario endereca ao leitor. Toda demanda faz com que nos confrontemos
com a falta. Logo, Lila pede ao leitor que ao identificar-se com ela sonhe
com a coroa, pede ao leitor aplausos, pois a todos, inclusive ao leitor, ela
lhes oferece o que de melhor possui: as coxas ou lhes oferece o que ndo
possui: o titulo de miss, para que possam como meninos sonhar, quiga
fantasiar e assim sustentarem o desejo.
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Eu ndo era eu. Senti que era outra pessoa, como se fosse outra cabe¢ca no meu corpo.
Nada tinha a ver com 0 menino orgulhoso de seus cabelos louros. Acho que foi a partir
daquel to que perdi qualquer sombra de orgulho de mim mesmeo. (...) Ndo iria
mereconhecer. (VIANA, 2006, p.30)

Um dos desafios que se impée para a escola vem a ser, nesse contexto, equacionar
os diferentes mindsets, enfraquecendo a divisao entre os recém-chegados (outsiders)

ao do digital, c repr dos pelos profe es, e 0s habii darede

(insiders), os quais tém os jogos eletrénicos como parte de suas vidas. Assim, é
imprescindivel a ado¢do de um outro olhar sobre as questées educacionais, que
considere os dois extremos e suas diferentes visoes. (ALMEIDA & NASCIMENTO,
2014, p.44)
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