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APRESENTACAO

O Circulo Fluminense de Estudos Filoldgicos e Linguisticos
tem o prazer de apresentar-lhe este nimero 10 do volume XVII
dos Cadernos do CNLF, com 160 paginas, sobre POLITICA LIN-
GUISTICA E ENSINO, e treze artigos resultantes dos trabalhos apre-
sentados no XVII Congresso Nacional de Linguistica e Filologia,
realizado do dia 26 a 30 de agosto deste ano de 2013, no Instituto
de Letras da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, por Aline
Baptista Bandeira Pinheiro, Bonfim Queiroz Lima Pereira, Clau-
dia Garcia Gongalves, Geisa Borges da Costa, Heloa Ferreira Cris-
tovao, Izabel Cristina Lima Dias Rocha, José Geraldo Rocha, Juli-
ana Cabral, Katia Celeste Dias Henrigues, Luciana Pedroza de
Carvalho, Luiz Eduardo Simdes de Burgos, Marcelo Santos, Mar-
cia Maria Lima Candido, Méarcio Araljo de Melo, Marcio Luiz
Corréa Vilaga, Maria Filomena Correia do Rego, Ménica de Souza
Coimbra, Ménica Saad Madeira, Patricia Luisa Nogueira Rangel,
Priscila Costa Lemos Barbosa, Rafael Ramiro Costa, Simony Ric-
ci Coelho e Vanessa Gomes Teixeira.

Sobre este mesmo tema ainda ficaram alguns trabalhos sem
publicacéo do texto completo, cujos resumos estdo disponiveis em
http://www.filologia.org.br/xvii_cnlf/resumos/_LIVRO RESUM
OS.pdf, porque os autores ndo conseguiram entrega-los de acordo
com as regras e prazos estipulados.

Fica a nossa sugestdo a esses autores, que reelaborem seus
textos e 0s submetam a Revista Philologus ou os publiquem em
outro lugar, porque serdo importantes para o desenvolvimento das
pesquisas em nossa especialidade.

Os textos publicados aqui serdo integrados também a 22 edi-
cao do Almanaque CiFEFIL 2013 (em CD-ROM), que esta sendo
preparado e serd enviado aos autores que ndo foram publicados na
12 edicdo, que saiu na época do congresso.

Aproveitamos a oportunidade também para lembrar que to-
das as publicaces do CiFEFIL sdo de livre acesso na Internet, e

Cadernos do CNLF, Vol. XVII, N° 10. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2013.
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podem ser encontradas facilmente, através do programa de busca
interna da pagina http://www.filologia.org.br/buscainterna.html,
seja pelo titulo do trabalho, pelo nome do autor ou por palavras-
chaves do tema de interesse do pesquisador. Trata-se de uma exce-
lente ferramenta de pesquisa, que vocé deve aproveitar e indicar a
seus colegas e amigos.

O Circulo Fluminense de Estudos Filoldgicos e Linguisticos
aguarda sua critica e sugestdo para melhorar suas publicagdes, e
fica extremamente grato por qualquer critica que for apresentada
porque é delas que extrairemos as ligdes para os proximos traba-
Ihos, para o progressos dos estudos linguisticos e filologicos brasi-
leiros.

Rio de Janeiro, dezembro de 2013.

Aosw Afr o AL 5

(José Pereira da Silva)

Cadernos do CNLF, Vol. XVII, N° 10. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2013.
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A ESCOLARIZAGAO DA LITERATURA E O LIVRO DIDATICO

Bonfim Queiroz Lima Pereira (UFT)
bonfimgl@hotmail.com

Mércio Araujo de Melo (UFT)
marciodemelo33@gmail.com

1. Consideracdes iniciais

Nas ultimas décadas houve mudancas significativas no ensino de
lingua materna, que colaboraram para o avanco do desprestigio de ensino
de literatura. De maneira que a literatura como disciplina escolar, perde
seu lugar, espaco e tempo especificos, passando a integrar a de lingua
portuguesa. Como se pode ver pelas orientagcGes dos documentos oficiais,
tais como nos Parémetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
que trazem como proposta de integracdo da literatura a area de leitura:

Os conteldos tradicionais de ensino de lingua, ou seja, nomenclatura
gramatical e historia da literatura, sdo deslocados para um segundo plano. O
estudo da gramatica passa a ser uma estratégia para compreensdo/interpreta-
cao/producdo de textos e a literatura integra-se a area de leitura. (BRASIL,
2000, p. 18)

Para os professores de lingua materna que ja apresentavam difi-
culdades no processo de transposi¢do da literatura enquanto “discurso li-
terario” para a literatura enquanto “discurso pedagogico” (EVANGE-
LISTA, 2011. p. 12), tal direcionamento veio somar-se ao rol de dificul-
dades ja existentes. Algumas destas dificuldades sdo apontadas por Mar-
cio Araudjo de Melo e Karina Klinke em seu artigo “A escolarizacdo da
literatura: diversidade e fronteira™:

Assim toda disciplinarizagdo é um processo excludente ao recortar,
preferir e determinar seus contetidos e formas de abordagens, e, por extenséo,

também seus materiais didaticos e processos avaliativos; enfim, todas as
préaticas escolares que a envolvem. (2009, p. 03)

Apds os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Mé-
dio — PCNEM - de 2000, o Ministério da Educacdo publicou dois outros
documentos que sevem de direcionamento para o ensino de lingua e lite-
ratura no pais: as Orientacdes Educacionais Complementares aos Para-
metros Curriculares Nacionais — PCN+ (2002) e as Orientagdes Curri-
culares para o Ensino Médio — OCEM (2006), que enfatizam o carater
humanizador da literatura e a necessidade de se praticar o letramento lite-
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rario. Diante de tantas problematicas e mudancas as relagdes que se esta-
belecem no ensino de literatura tornam-se ainda mais complexas e é evi-
dente a necessidade de esclarecimento de como tais relacGes se desen-
volvem atualmente nas escolas.

2. Acescolarizacgéo da literatura

O ensino de literatura que se desenvolve hoje nas escolas esta
aquém do desejado por muitos professores, literatos e até dos proprios
alunos. Pois o que se ensina na maioria das aulas é a historia da literatu-
ra, a gramatica, bem como a teoria literaria através das tdo estudadas “es-
colas literarias”. O conceito de literatura tomado como base para o ensino
escolar difere muito do desejado por Todorov e Candido, para esse:

A literatura corresponde a uma necessidade universal que deve ser satis-
feita sob pena de mutilar a personalidade, porque pelo fato de dar forma aos
sentimentos e a visdo do mundo ela nos reorganiza, nos liberta do caos e por-
tanto nos humaniza. Negar a fruicdo da literatura é mutilar a nossa humanida-
de. (CANDIDO, 2004, p. 186).

E para aquele: “[...] a literatura amplia o nosso universo, incita-
nos a imaginar outras maneiras de concebé-lo e organiza-lo”. (TODO-
ROV, 2012, p. 23). “Ela nos proporciona sensagdes insubstituiveis que
fazem o mundo real se tornar mais pleno sentido e mais belo” (Idem, ibi-
dem, p. 24). Ainda que Todorov esteja falando da realidade francesa e
Candido néo referindo exatamente ao ensino formal de literatura, pode-se
pensar que se essa ndo for a visdo adotada pelos educadores, a literatura
perde o real motivo de existir. E como consequéncia se tem criangas e
adolescentes que ndo leem textos literarios com grande frequéncia, a ndo
ser naquelas situacfes em que tais leituras sdo cobradas pela escola ou
num processo seletivo.

A descaracterizacdo da literatura no processo de ensino vem sus-
citando inimeras discussdes, incluindo nessa questdo sua permanéncia,
como disciplina, no curriculo escolar, porém, Magda Soares — ao discutir
sobre o processo de escolarizagdo da literatura infantil e juvenil — comen-
ta que o foco principal do debate, deve ser centrado numa escolarizacéo
adequada dessa literatura. De maneira que a reflexdo deve estar localiza-
da no seu processo de didatizacdo e ndo na existéncia dessa disciplina na
matriz curricular, quer do ensino fundamental, quer no médio. Para ela:

[...] o que se pode criticar, o que se deve negar ndo é a escolarizagdo da litera-
tura, mas a inadequada, a errdnea, a impropria escolarizacdo da literatura, que

Cadernos do CNLF, Vol. XVII, N° 10. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2013.
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se traduz em sua deturpacéo, falsificagdo, distor¢do, como resultado de uma
pedagogizacdo ou uma didatizagdo mal compreendidas que, ao transformar o
literario em escolar, desfigura-o, desvirtua-o, falseia-o. (2011, p. 22)

A escola tem adotado uma postura tradicional em relacéo ao ensi-
no de literatura, que acaba distanciando os alunos da leitura literaria, pois
na maioria das aulas o texto literario ndo tem os seus sentidos construi-
dos na interagdo autor/leitor, seus significados vem pronto de acordo com
a concepcgdo de um critico literario ou de uma postura tedrico-critica, de
um livro didatico ou sistema de apostilamento, ou mesmo pela imposi¢do
perspectiva do professor, e , para finalizar, ha que mencionar o uso do
texto literario como pretexto para o ensino da gramatica normativa. A es-
se respeito Martins (2006, p. 85) afirma ser “preciso que a escola amplie
mais suas atividades, visando a leitura da literatura como atividade de
construcao e reconstrugdo de sentidos”.

A literatura pode ser veiculo de conhecimento e formacéo, desde
que este ndo seja o seu fim e sim uma de suas possibilidades, como afir-
ma Todorov: “todos os ‘métodos’ sdo bons, desde que continuem a ser
meios, em vez de se tornarem fins em si mesmos” (2012, p. 90). Além
disso, nenhum procedimento de interpretacdo ou leitura literaria deve
desprezar ou descaracterizar sua natureza.

Venturelli (2002) afirma que a questdo da leitura do texto literério
para os professores € uma obrigacdo burocratizada, ndo passa de uma ta-
refa muitas vezes sistematizada e enfadonha que nada tem de relacéo
com a vida do aluno. Segundo o autor, a escola tornou a leitura do litera-
rio uma pratica fossilizada, que ndo prepara o aluno para constituir senti-
do para o texto literario.

Ler ndo é mais produzir significado, entrar no texto para reescrevé-lo e
por meio dele captar as sondas que o autor langou sobre dores e alegrias hu-
manas. Literatura, na escola, é questdo de enredo e personagem, titulo e carac-
teristicas. E vista como se os autores tivessem uma formula magica, a qual se
submeteriam para produzir o texto. Linguagem, visdo de mundo, dialogo com
a tradicdo e com as outras produgdes ndo sdo levados em conta. (2002, p.
151).

No ensino médio a responsabilidade de ensinar literatura € signifi-
cativa, ja que esses trés Gltimos anos na escola sdo decisivos para a for-
magdo do gosto literario, com exce¢do dos estudantes que fardo o curso
de letras, ¢ a Ultima vez que terdo aulas dessa disciplina. Embora a escola
ndo seja o Unico lugar de formacéo de leitores literarios, se o aluno sai da
escola ndo gostando de tal leitura sera mais incerta a adogdo dessa pratica
em sua vida cotidiana. Como afirma Cosson (2012, p. 26), “[...] nossa

Cadernos do CNLF, Vol. XVII, N° 10. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2013.
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leitura fora da escola esta fortemente condicionada pela maneira como
ela nos ensinou a ler”.

Ainda que seja um requisito da familia e do individuo, bem como
da propria escola, 0 ensino de literatura ndo deve atender apenas as de-
mandas que 0s processos seletivos propdem, deve respeitar o aluno como
um leitor em potencial, oferecendo-lhe diversos textos, inclusive textos
que estejam proximos de sua realidade historico-social, a fim de fornecer
caminhos para que ele possa construir sua identidade, enquanto leitor,
além de se tornar um sujeito “agindo sobre o mundo para transforma-lo
e, para, por meio de sua acdo, afirmar sua liberdade ¢ fugir a alienagdo”,
como afirma Chiappini, (2005, p. 109). Assim a formacao do leitor litera-
rio também contribuiria para a formacdo humana do individuo.

3. O ensino de literatura e o livro didatico

Tratando da intervencdo da escola na formacdo do gosto estético
Bourdieu (apud EVANGELISTA, 2013, p. 03) salienta que ha uma in-
clinagdo da pedagogia em procurar “substitutivos a experiéncia direta,
oferecendo atalhos ao longo encaminhamento da familiarizagdo” com as
obras. A atitude historicamente constituida na escola para o ensino de li-
teratura costuma adotar a postura destacada por Bourdieu, pois utiliza o
livro didatico como substituto as obras literdrias.

Ademais é bom ressaltar que o agravante a essa situacao, segundo
Egon Rangel (2007), é que na maioria das vezes, o aprendizado literério
na escola fica restrito totalmente ao livro didatico, que, para muitos alu-
nos, é o Unico meio de acesso ao texto literario. Assim, segundo Rangel
(2007, p. 131):

[...] para muitos dos brasileiros escolarizados, o LD [livro didatico] tem sido o
principal ou o exclusivo meio de acesso ao mundo da escrita. E o LDP [livro
didatico de portugués], com suas atividades de estudo de texto, o instrumento
por exceléncia de aprendizagem da leitura e de concepgdo do que deva ser
uma “boa” leitura.

Em seu artigo “Reflexdes sobre o livro didatico de literatura”, Pi-
nheiro (2006) relata sua experiéncia enquanto professor iniciante de lin-
gua materna, para quem os livros didaticos foram um verdadeiro socorro
a sua falta de pratica com o ensino escolar, porém com o passar do tempo
verificou a ineficacia e incompletude de tais manuais.

Cadernos do CNLF, Vol. XVII, N° 10. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2013.



Clrealo Huminense de Estudos %/ﬁ/{fg{ﬂ» e Jf/)/&((////f/y/?k‘v& 13

Pinheiro (2006) discute uma série de questdes envolvendo a utili-
zacdo do livro didatico no ensino de literatura, dentre as quais destaca-
mos o seu carater mercadologico, embora seja grande a diversidade de li-
vros e reedigBes, na maneira de conceber o ensino de literatura e na apre-
sentacdo dos textos aos alunos existem poucas alteragdes, a falta de di-
versidade na sistematizagdo e apresentacdo dos conteldos nesses manu-
ais pode estar direcionada pelo edital do Programa Nacional Livro Dida-
tico — PNLD — que obriga o livro didatico a ter determinado formato.

Nota-se também certo inchamento de conteildos nos livros didati-
cos de portugués, pois estes tém de abarcar conteudos de literatura, pro-
ducdo textual e de gramética, além de determinados conteldos que sdo
obrigatorios, como a literatura africana e os géneros textuais. Ha em con-
sequéncia desse inchamento uma verdadeira guerra de conteddos, ja que,
na disputa por espago, uns sdo deixados de lado para que outros sejam
colocados.

Além disso, “sabe-se, pelas pesquisas recentes, que é durante a in-
teracdo que o leitor mais inexperiente compreende o texto: ndo é durante
a leitura silenciosa, nem durante a leitura em voz alta, mas durante a
conversa sobre aspectos relevantes do texto”. (KLEIMAN, 2007, p. 24).
Infere-se, a partir dessa afirmacdo, a importancia das atividades de leitura
realizadas em sala de aula, sobretudo aquelas relacionadas com a com-
preensdo do texto.

Ressaltando a importancia da interacdo para compreensdo do tex-
to por parte do leitor em formacéo, observa-se que, mesmo que o texto
seja lido na integra pelo aluno, a mediacdo € necesséria para que 0s sen-
tidos possam ser integralizados. Tem-se, entdo, que investigar como é
feita essa mediacdo pelo livro didatico — que muitas vezes nem ao menos
disponibiliza o texto na integra para o aluno — e pelo professor, para que
se verifique se tais mediagdes contemplam as necessidades de leitores li-
terarios em formagao.

4. Considerac6es finais

Como vimos, a escola é um dos principais meios onde se efetuam
as praticas de letramento literario, dessa forma, o livro didatico — que
muitas vezes é o Unico recurso utilizado pelo professor — é a principal via
de acesso dos alunos ao mundo da literatura, porém 0 modo como a esco-
la conduz o processo de formacdo de leitores literarios deve ser reavalia-
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14 Clrcwlo Fuminense do Estudos %/1)/1);/(/1'1%)& e léb@(/(//&%?i/l%’l)d

do, segundo Pinheiro (2006), visando a busca de alternativas para um en-
sino realmente capaz de motivar os alunos a leitura por prazer.

Na viséo de alguns autores como Bordini & Aguiar (1983, p. 17), por
exemplo, os problemas do ensino de literatura ndo estdo nos contelidos traba-
Ihados em sala de aula, mas no modo como eles sdo abordados, dada a ausén-
cia de uma discussdo metodoldgica capaz de auxiliar a préatica pedagdgica.
(2006, p. 91)

Nota-se, portanto a relevancia de realizarem-se mais estudos dedi-
cados a esse ensino, para que se tenha uma dimensao de como a literatura
estd sendo pedagogizada nas escolas e nos livros didaticos. Compreende-
se que, além das que foram aqui observadas, outras questfes permeiam
esse processo de escolarizagdo da literatura, tais como o espaco das aulas
de literatura na matriz curricular, a formacdo docente, as bibliotecas es-
colares, a relagdo com as novas tecnologias, entre outras. As que regis-
tramos sdo apenas as primeiras inquietagdes que se apresentam nesta
pesquisa, que deverd se aprofundar, buscando realizar uma investigacéo
relevante que contribua com o trabalho efetivo em sala de aula.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BRASIL. Ministério da Educacdo, Secretaria de Educagdo Média e Tec-
noldgica. Parametros curriculares nacionais para o ensino médio. Brasi-
lia: MEC/SEMTEC, 2000.

CANDIDO, Antonio. O direito a literatura. In: ___. Varios escritos. 4.
ed. Sdo Paulo: Duas Cidades, 2004.

CHIAPPINI, Ligia. Reinven¢do da catedral: lingua, literatura, comuni-
cagdo: novas tecnologias e politicas de ensino. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

COSSON, Rildo. Letramento literario: teoria e prética. Sdo Paulo: Con-
texto, 2012.

EVANGELISTA, Aracy Martins. Algumas reflexfes sobre a relagéo li-
teratura/escola. Disponivel em:
<http://www.anped.org.br/reunioes/24/T1008587950265.doc>.  Acesso
em: 08-03-2013.

; PAULINO, Graca; VERSIANE, Graca. A escolarizagéo da lei-
tura literaria: O jogo do livro infantil. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica,
2011.

Cadernos do CNLF, Vol. XVII, N° 10. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2013.


http://www.anped.org.br/reunioes/24/T1008587950265.doc

Clrealo Huminense de Estudos %/ﬁ/{fg{ﬂ» e Jf/)/&((////f/y/?k‘v& 15

KLEIMAN, Angela. Oficina de leitura: teoria e préatica. 11. ed. Sdo Pau-
lo: Pontes, 2007.

MARTINS, lvanda. A literatura no ensino médio: quais os desafios do
professor? In: BUZEN, Clécio; MENDONCA, Marcia (Orgs.). Portu-
gués no ensino médio e formacdo de professor. Sdo Paulo: Parabola,
2006.

MELO, Mércio Araudjo de; KLINKE, Karina. A escolarizagdo da literatu-
ra: diversidade e fronteira. Anais do SILEL, vol. 1. Uberlandia: Edufu,
20009.

PINHEIRO, Hélder. Reflexdes sobre o livro didatico de literatura. In:
BUZEN, Clécio; MENDONCA, Marcia (Orgs.). Portugués no ensino
médio e formagé&o de professor. Sdo Paulo: Parabola, 2006.

RANGEL, Egon. Letramento literario e livro didatico de lingua portu-
guesa: os amores dificeis. In PAIVA, Aparecida; MARTINS, Aracy;
PAULINO, Gra¢a; VERSIANE, Graca (Orgs.). Literatura e letramento:
espacos, suportes e interfaces — O jogo do livro. Belo Horizonte: Ceale;
Auténtica, 2007.

SOARES, Magda. A escolarizacdo da literatura infantil e juvenil In:
EVANGELISTA, Aracy Martins; PAULINO, Graca; VERSIANE, Graca
(Orgs.). A escolarizacdo da leitura literéria: o jogo do livro infantil. 2.
ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2011.

TODOROQV, Tzvetan. A literatura em perigo. Trad.: Caio Meira. Rio de
Janeiro: DIFEL, 2012.

VENTURELLLI, Paulo. A leitura do literario como pratica politica. Revis-
ta Letras, Curitiba, n. 57, p. 149-172. jan./jun. 2002.

Cadernos do CNLF, Vol. XVII, N° 10. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2013.



16 Clrcwlo Fuminense do Estudos %/1)/1);/(/1'1%)& e léb@(/(//&%?i/l%’l)d
AMBIENTES VIRTUAIS PE APRENDIZAGEl\N/IZ
TECNOLOGIA, EDUCACAO E COMUNICACAO

Mércio Luiz Corréa Vilaga (UNIGRANRIO)
professorvilaca@gmail.com

1. Introducdo

A popularizacdo da internet oferece diferentes possibilidades para
0 campo educacional. Ela pode ser, entre outras coisas, local de pesquisa,
ferramenta de comunicagdo e um ambiente de aprendizagem. A aprendi-
zagem auxiliada pela internet ou realizada nela ndo esta restrita a educa-
¢do a distancia (EaD), embora esta certamente seja a face mais visivel da
relacdo entre internet e educacgdo. Pesquisadores apontam que uma ten-
déncia de para 0s préximos anos é o crescimento do ensino semipresen-
cial (também denominado de blended learning), combinando atividades
de educacdo presencial e a distancia.

Neste contexto de ensino-aprendizagem na internet, os ambientes
virtuais de aprendizagem se constituem uma ferramenta e local de préti-
cas pedagdgicas e comunicativas. Dai uma pergunta que costuma surgir
para muitos professores e estudantes: Afinal, o que é um ambiente virtual
de aprendizagem? Esta é a pergunta que orienta este trabalho.

O presente artigo discute defini¢des e caracteristicas dos ambien-
tes virtuais de aprendizagem, sem esquecer das mudancas ocasionadas,
entre outros fatores, pelas redes sociais (MATTAR, 2012) e pela web 2.0
(VALENTE & MATTAR, 2007; VILACA, 2011).

A resposta para a pergunta norteadora deste trabalho ndo é tao
simples. Ela certamente seria mais facil de responder na década passada,
especialmente na primeira metade da década, quando o termo ambiente
virtual de aprendizagem era empregado de forma mais objetiva e restrita.

Nos Ultimos anos, com a expansdo da web 2.0 e das redes sociais,
0 termo ganhou novas significacdes, mais abrangentes e, consequente-
mente, menos precisas e objetivas, como trataremos neste artigo. Talvez
a pergunta mais adequada seja: 0 que pode ser um ambiente virtual de
aprendizagem? Assim, este artigo tem por finalidade apresentar algumas
compreensdes sobre 0s ambientes virtuais de aprendizagem.
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2. Avancos tecnoldgicos, evolucao e revolucao

Uma das caracteristicas marcantes dos Gltimos anos no desenvol-
vimentos tecnolégicos é a velocidade com que eles ocorrem (KENSKI,
2012; GABRIEL, 2013). Os avancos tecnol6gicos seguem ritmos acele-
rados que, em alguns casos, quase vertiginosos. As tecnologias digitais
evoluem de forma bastante surpreendente, fazendo com que a atualizacéo
profissional seja cada vez mais algo complexo. Se por um lado, algumas
tendéncias parecem inevitaveis e alguns rumos inescapaveis, por outro,
vivemos numa situagdo em que tudo parece bastante provisdrio, préximo
a ficar datado, vencido ou ultrapassado.

Talvez esta afirmacgdo seja um pouco exagerada, mas a verdade é
que o mundo “anda acelerado” e, logo, ficamos as vezes com a impressdo
de que estamos prestes a perder algo ou a ndo conseguir embarcar segu-
ramente no trem que leva ao futuro. Parece que presente e futuro nunca
estiveram tdo préximos. Progressivamente os periodos de tempo parecem
ficar mais curtos. Neste sentido, pensar em 5 anos pode parecer um espa-
¢o temporal muito grande para compreender as transformacdes tecnol6-
gicas. Assim, a pergunta base desta trabalho podera ter outras respostas
em 5 anos.

Observe, por exemplo, a reducdo de espaco de tempo entre os lan-
camentos tecnoldgicos (principalmente computadores, tablets, celulares,
aparelhos de televisao), entre as versdes de um mesmo sistema operacio-
nal, entre as atualizacGes de softwares diversos, jogos de computadores.
S&o apenas alguns exemplos. Em alguns casos, parece haver uma sobre-
posi¢d0 ou “esbarrdes” entre as inovagdes. Se pensarmos, por exemplo,
nos processadores de computadores, quando uma geracdo comega a ficar
mais presente em computadores a venda, outra ja é anunciada.

Este comentério sobre a velocidade dos avancos ndo pretende
propor aqui uma discussdo socioldgica ou filosofica, ou ainda técnica,
sobre a tecnologia e o tempo. Ela pretende, na verdade, destacar que os
desafios de acompanhar as tecnologias, tendo em vista a velocidade das
criacBes, inovaces e transformagoes.

3. Ambientes virtuais de aprendizagem

DiscussBes sobre ambientes virtuais de aprendizagem foram por
certo tempo realizadas quase que predominantemente no campo da edu-
cacdo a distancia (EaD). Em geral, eles eram definidos e caracterizados
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em livros sobre EaD, principalmente aqueles que tratam da educacdo a
distancia online. Uma sinal disto é a grande quantidade de publicagdes
sobre EaD que abordam os ambientes virtuais de aprendizagem, como
Maia e Mattar (2007), Valente e Mattar (2007), Moore e Kearsley
(2008). Tori (2010); Castilho (2011); Piva Jr et al. (2011) e Mattar (2011
e 2012).

E comum também encontrar as denominagdes sala virtual ou sala
de aula digital, mais informais e menos técnicas. Na literatura, podemos
encontrar diferentes denominagdes para os ambiente, conforme ilustra o
quadro a seguir:

Sigla Denominagéo
AVA | Ambientes Virtuais de Aprendizagem

CMS Course Management System
(Sistema de Gestéo/Gerenciamento de Aprendizagem)
IMS Instructional Management System
(Sistema de Gerenciamento Instrucional)
LCMS | Learning Content Management System
(Sistema de Gerenciamento/Gestéo de Contetidos de Aprendizagem)
LIMS Learning Information Management System
(denominagdo pouco empregada)
LMS Learning Management Systems
(Sistema de Gestéo/Gerenciamento de Aprendizagem)
LP Learning Platform
(Plataforma de Aprendizagem)

Quadro 1 — Denominagdes e siglas mais comuns
com referéncia aos ambientes virtuais de aprendizagem

Os ambientes virtuais de aprendizagem (AVA) sdo sistemas base-
ados na internet desenvolvidos para fins educacionais. Um dos ambientes
virtuais de aprendizagem mais populares é 0 MOODLE (www.moodle.org),
que é gratuito?, disponivel por meio de licenga Open Source. O sistema
foi uma criacdo de Martin Dougiamas em 2001, contando hoje com uma
grande quantidade de desenvolvedores de todo o mundo, o que possibili-
ta atualizacGes e inovacBes com razoavel frequéncia. Hoje ele esté dispo-
nivel versdo 2.5.

0 uso do MOODLE é gratuito, mas o usuario precisa de um servigo de hospedagem de sites, o que
quase sempre implica em custos com mensalidades. Ha varios provedores comerciais de hospeda-
gem com mensalidades por volta de R$ 30,00 (em julho de 2013). Dependendo do provedor contra-
tado, o usuario podera usar muitos outros recursos de hospedagem e instalar mais de um sistema
ou até mesmo varios sites. O site Ensino Atual (http://www.ensinoatual.com/blog) apresenta varios
contetidos relacionados a hospedagem de sites. O custo da hospedagem pode variar muito, confor-
me 0s recursos disponiveis e 0s servigo inclusos.
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Nos Gltimos anos, sistemas e servicos online que ndo foram de-
senvolvidos para atividades educacionais também sdo empregados como
ambientes virtuais de aprendizagem, o que por vezes gera certa confuséo.
E o que ocorre com blogs, bate-papos, foruns de discussdes, redes soci-
ais, sites de videos... A lista é extensa.

Para entender melhor esta questdo, hoje podemos pedagogicamen-
te propor a discussao destes em dois tipos de ambientes virtuais:

a) Ambientes virtuais de aprendizagem dedicados ou especificos —
(ambientes stricto sensu) — visao classica de ambientes virtuais de
aprendizagem encontrada na maioria de livros sobre educagdo a
distancia — Trata-se de um sistema planejado e desenvolvido es-
pecificamente para o uso educacional, de forma semelhante a uma
sala de aula online, com ferramentas pedagdgicas e comunicativas
variadas.

b) Ambiente virtuais de aprendizagem adaptados — (ambientes lato
sensu) — visdo mais recente e flexivel, fortemente influenciada pe-
la web 2.0 e pelo conceito de computagdo nas nuvens. Ainda sdo
poucos os livros que tratam dos AV As nesta perspectiva. Este tipo
de ambiente de aprendizagem se enquadra no que Valente e Mat-
tar (2007) chamam de LMS 2.0. Neste caso, um sistema ou servi-
co online que néo foi planejado e desenvolvido para fins educaci-
onais é usado para esta finalidade.

O quadro seguinte apresenta alguns exemplos dos dois tipos am-
bientes virtuais das duas modalidades com o objetivo de facilitar a com-
preensdo:

AVAs Dedicados — Stricto Sensu AVAs Dedicados — Lato Sensu
MOODLE — www.moodle.org Redes Sociais (Facebook, Twitter...)
TelEduc — www.teleduc.org.br Blogs
Blackboard — www.blackboard.com | Wikis

YouTube

Google Drive e similares
Bate-papos

Webmails

Quadro 2 — Exemplos de Ambientes Virtuais de Aprendizagem

A seqguir estas duas formas de ambientes virtuais de aprendizagem
serdo discutidos com um pouco mais de detalhes, embora seja importante
que destacar que maior aprofundamento deste tema requer trabalhos mais
especificos, devido a sua riqueza.

Cadernos do CNLF, Vol. XVII, N° 10. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2013.



20 Clrcwlo Fuminense do Estudos %/1)/1);/(/1'1%)& e Jé%{/f/ﬂéﬁﬁrﬁd

3.1. Ambientes virtuais de aprendizagem dedicados

Podemos considerar como ambientes virtuais de aprendizagem
dedicados ou ainda ambientes virtuais de aprendizagem stricto sensu
aqueles ambientes que foram desenvolvidos claramente para fins educa-
cionais. S&o exemplos deste tipo de ambiente: MOODLE, TelEduc,
Blackboard. Ambientes virtuais deste tipo sdo planejados e desenvolvi-
dos especificamente para atividades de educagdo. Assim, desde seu pla-
nejamento, sdo pensados como ferramentas para a educagéo, buscando
viabilizar diferentes tipos de atividades pedagdgicas e formas de comuni-
cacdo sincronas e assincronas. Este tipo de AVA combinam diferentes ti-
pos de funcionalidades e ferramentas como blogs, sistemas de mensa-
gens, perfil de usuarios, féruns de discussdes, downloads de materiais
(KENSKI, 2010; TORI, 2010; SILVA, 2011; PIVA Jr. et al., 2011).

Estes ambientes virtuais apresentam 3 tipos basicos de funcionali-
dades ou ferramentas: 1) pedagégicas; 2) comunicativas e 3) administra-
tivas. A combinagdo delas é o que potencializa o seu uso, e, em grande
parte, os diferenciam dos ambientes adaptados. A figura a seguir aponta
tem por finalidade propor uma visdo geral dos AVA tradicionais, apre-
sentando alguns requisitos e caracteristicas comuns. (Vide Fig. 1)

As informacdes a esquerda referem-se a requisitos comuns, como
uso de servidor, suporte a banco de dados do servidor e linguagens de
linguagens de programacéo dindmica. De acordo com o uso, o servigo de
hospedagem pode requerer grande espago para armazenamento do siste-
ma, dos arquivos e banco de dados. A franquia refere-se a quantidade de
transferéncia de dados entre o servidor e o computador dos usurios.

A instalagdo de um AVA como o MOODLE requer um servidor
com suporte a linguagem dindmica de programacao web (PHP, ASP.net,
JSP, por exemplo) e banco de dados (MySQL, por exemplo). Cada ambi-
ente virtual apresenta requisitos minimos de sistemas especificos, que
podem ser consultados nas homepages dos sistemas. Tomemos aqui 0
MOODLE como exemplo. Ele requer linguagem PHP. O banco de dados
mais empregado € o MySQL. Na grande maioria dos casos, ele € instala-
do em provedor com sistema operacional Linux e servidor web Apache.
A instalacéo é diferente da instalagdo de um programa em computador,
mais complexa, geralmente exigindo conhecimentos técnicos de hospe-
dagem de sites e criacdo de banco de dados. Apesar de ndo ser tdo sim-
ples, ele pode ser instalado em poucos minutos no servidor de internet.
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Figura 1 — Vis&o geral de um ambiente virtual de aprendizagem?

Ainda no caso do MOODLE, muitos provedores de hospedagens
oferecem um recurso chamado de instalador de scripts?, que facilita sig-
nificativamente este processo e possibilita a sua instalagcdo automatica de
diferentes sistemas (como blogs, sistemas para sites e portais, féruns de
discussdes...). Neste caso, 0 MOODLE pode ser instalado em poucos cli-
ques em menos de 10 minutos a partir do painel de controle do servico de
hospedagem.

Os recursos do AVA incluem ferramentas didaticas (como espago
para materiais didaticos, questionarios, tarefas etc. — as denominagdes
dependem do AVA), canais de comunicagdo (como mensagens, foruns,

2 Esta figura ja foi apresentada pelo autor deste artigo em diferentes ocasiées, em congressos, aulas
e minicursos. Ela representa a estrutura de ambientes virtuais de aprendizagem dedicados como o
MOODLE e o TelEduc.

3 Fantastico Deluxe (https:/netenberg.com/fantastico.php) e Softaculous
(http://www.softaculous.com) sdo dois exemplos.
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blogs, perfis etc.) e ferramentas administrativas (inscricdo de alunos, cri-
acdo de salas virtuais, configuracdo do sistema, lancamento de notas,
backup...).

As ferramentas administrativas possibilitam configurar, adminis-
trar, estabelecer papéis para os usuarios (funcdes dentro do ambiente),
controlar formas de matriculas, criagdo de cursos, backup dos cursos, en-
tre muitas outras funcdes. Alguns papéis comuns dos AVA sdo: a) visi-
tantes; b) estudantes; c) professores; d) criadores de cursos; €) adminis-
tradores do sistema. As ferramentas variam conforme o papel do usuério.
Aqui estd uma das diferengas entre os ambientes dedicados e os adapta-
dos.

Os AVA dedicados tendem a permitir um controle maior sobre 0s
papéis dos usuarios e dos funcionalidades ativadas dentro das salas de
aulas virtuais. S8o muitas as configuragdes possiveis, altamente flexiveis.
Um AVA pode comportar uma grande quantidade de cursos* (ou salas
virtuais) diferentes, com configuracdes especificas.

O administrador pode realizar backups periddicos de cada curso,
restaurar cursos, entre outras fungdes importantes. Assim, ele pode ter
maior controle sobre os conteldos e comportamentos permitidos dentro
do sistema. Ele pode, por exemplo, restringir o upload de arquivos, esta-
belecer regras de acesso ao ambiente, inscri¢des nos cursos. Se necessa-
rio, ele pode restaurar 0s cursos em outro site ou servidor. O uso de redes
sociais como AV A, por exemplo, ndo possibilita este nivel de controle. O
nivel de acesso a ferramentas administrativas depende do papel do usua-
rio (Administrador, autor de cursos, professor etc.).

3.2. Ambientes virtuais adaptados

Conforme ja apontado neste trabalho, a compreensdo dos ambien-
tes virtuais de aprendizagem tem sido ampliada, refletindo mudancas e
tendéncias de participacdo na internet. Provavelmente o principal fator
que contribui para isso é a web 2.0.

A web 2.0 possibilitou o surgimento ou a popularizacdo de dife-
rentes servicos na internet para a producdo e o compartilhamento de con-

4 A estrutura tecnologica tem impacto direto aqui. Dependendo da quantidade de cursos e alunos o
sistema precisara servidores mais poderosos, com configuracdes avangadas e alto poder de hospe-
dagem de sites, amplo espago para arquivos e acesso volumoso ao banco de dados.
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tetidos. Como discutido em Vilaga (2011) a web 2.0 é caracterizada co-
mo uma mudanca de paradigma de interagdo na internet, marcada pela
maior participagdo e interagdo dos usudrios. Mattar (2012, p. 82) de for-
ma bastante clara aponta que:

Neste milénio, o cenario é completamente diferente com o desenvolvi-
mento da Internet, das ferramentas da Web 2.0 e das redes sociais, que passa-
ram a ser naturalmente incorporadas a educacéo. Hoje é possivel construir re-
des sociais a distancia em que varias pessoas interagem, sincrona e assincro-
namente. As novas gerages crescem, convivem, comunicam-se, estudam e
trabalham em rede.

Em trabalho anterior (2011), apresentei um quadro com algumas
caracteristicas da web 2.0 e exemplos praticos:

Caracteristica Exemplo(s)
Publicacéo de contetidos pelos usuarios YouTube, blogs, sites
Inteligéncia coletiva Wikipedia®

Web como sistema, software e plataforma

Google Docs (hoje, Google Drive)

Maior interacdo entre usuarios (um-para-um
€ um-para-muitos)

Redes sociais (Facebook e Twitter, Linke-
din etc.)

Compartilhamento de contetidos

Flickr®, SlideShare’

Quadro 3 — Caracteristicas da web 2.0 e exemplos
(adaptado de Vilaga (2011, p. 1019)

O uso de redes sociais® como Facebook e Twitter como ambientes
virtuais de aprendizagem é um dos sinais mais claros desta influéncia da
web 2.0. E grande a atragio que as redes sociais tém exercido nas pesso-
as, especialmente nos jovens e adolescentes. Assim, a popularidade das
redes e a gratuidade de uso sdo dois aspectos que contribuem para o em-
prego crescente destas como ambientes de aprendizagem.

Em termos praticos, os professores também encontram mais faci-
lidades para usar estes ambientes. O uso de um “AVA tradicional” nor-
malmente requer treinamento. Administrar (em niveis mais elevados —

5 http://www.wikipedia.org
6 http://www flickr.com

7 http://www.slideshare.net

8 O conceito de redes sociais ndo é consensual entre os autores e pesquisadores. Alguns, por
exemplo, usam a denominagdo midias sociais. Neste trabalho, a opgéo por redes sociais se deve
popularidade deste termo em publicacbes académicas e em revistas e sites de informatica. Sobre a
questdo, podemos pesquisar: Telles (2010), Gabriel (2010 e 2013), Recuero (2011), Mattar (2012),
Santaella e Lemos (2010), Litto (2010), entre outros.
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como administrador ou gestor de cursos) um AVA stricto sensu requer
competéncias tecnolégicas intermediarias ou até mesmo avancadas.
Comparativamente, criar e administrar uma conta em rede social é bem
mais rapido e simples.

Os ambientes virtuais adaptados, conforme exemplificado no
quadro 2, nao estdo restritos as redes sociais, outros ambientes e ferra-
mentas da web 2.0 (ver quadro 3) também sdo usadas para fins educacio-
nais. Aqui a discussdo tratou mais objetivamente das redes sociais por ser
um movimento em crescimento. Muitos professores estdo usando o Fa-
cebook para atividades pedagdgicas.

Convém apontar que 0s usuarios estdo sujeitos diretamente aos
termos de uso e as regras de privacidade dos sites e servicos, inclusive a
comum isenco de responsabilidade pela seguranga dos contelidos. E fato
que poucas pessoas ficam atentas aos termos de uso dos servi¢os online,
as restricfes de usos e as regras de privacidade na internet. Muitas em-
presas deixam claro nos termos de usos que néo se responsabilizam pela
continuidade dos servicos, pela eventual perda de arquivos e dados, as-
sumindo a liberdade para que efetuem modificacbes no servico e nos
termos a qualquer tempo. A questdo precisa ser analisada com certa aten-
¢ao. Além disso, a capacidade de backup e restauracdo dos cursos € um
fator que deve ser atentamente analisado. Enfim, sdo muitos os fatores
que devem ser analisados na escolha dos ambientes mais adequados,
buscando entender suas vantagens e limitacbes em relagcdes a outros. Os
riscos sdo maiores em projetos mais longos.

4. Consideracdes finais

A temética de ambientes virtuais de aprendizagem possibilita uma
série de discussGes, sobre suas historias, caracteristicas, vantagens, des-
vantagens e perspectivas para o futuro. Em parte, a melhor compreensdo
de um ambiente requer o uso deste, de forma a compreender, ndo apenas
os principios de seu funcionamento, mas suas potencialidades, limita-
cOes, formas de administracdo, entre outras questfes. No Brasil, encon-
tramos dificuldade para encontrar livros ou cursos que ensinem a instalar
e administrar AVAs. Na internet, podemos encontrar apostilas, féruns, e
videos que auxiliam muito neste sentido.

O planejamento e a elaboracdo de cursos e materiais didaticos
mediados pelo AVA requer compreensdo de caracteristicas, recursos e
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potencialidades deste ambiente, de forma a proporcionar melhor aprovei-
tamento do mesmo. No entanto, é possivel que, na pratica, a situagao ndo
seja esta. Embora o acesso a internet e a tecnologia, como um todo, esteja
se popularizando, as barreiras e as limitagdes tecnologicas ndo devem ser
subestimadas. Incompreensdes sobre 0 que seja um AVA e sobre os re-
cursos que ele pode oferecer podem comprometer a qualidade de cursos e
materiais didaticos.

Os ambientes virtuais de aprendizagem ndo devem ser vistos co-
mo ferramentas apenas para educacao a distancia (EaD). Professores po-
dem realizar atividades online extras para as suas aulas presenciais. Esta
€ uma pratica em crescimento e que se aponta cada vez mais como uma
tendéncia. A combinagdo entre os dois tipos de ambientes virtuais aqui
abordados também pode promover atividades bastante ricas e proveito-
sas.

Algumas discussdes sobre os ambientes virtuais de aprendizagem
podem exigir um maior nivel de discussdes tecnoldgicas mais técnicas,
principalmente no que se refere & administracdo destes. Estas dependeri-
am de espacos que ultrapassariam a finalidade deste trabalho. Na medida
do possivel, foi evitada uma abordagem mais técnica.

Um outro aspecto que merece atencdo especifica € o controle so-
bre os ambientes pelos professores, autores de conteidos e instituicdes
educacionais. O uso de ambientes adaptados, como as redes sociais,
apresenta mais desafios e riscos que os ambientes dedicados.

As discussbes sobre os AVAs podem incluir ainda passar por te-
mas como autoria, direitos autorais, ética, privacidade, seguranca, entre
outros. Percebe-se, por tanto, que trata de assunto rico. Devido ao foco,
os ambientes 3D (TORI, 2010; MATTAR, 2012) e os ambientes pessoais
de aprendizagem ndo foram abordados (MATTAR, 2012).
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AS REPRESENTACOES DE LEITURA NAS PROVAS DE LE
DO ENEM NUMA PERSPECTIVA INTERDISCIPLINAR
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1. Introducdo

Este artigo discute de forma objetiva a interdisciplinaridade na
prova de espanhol do Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM) de
2012. Os eixos teoricos que fazem parte da estrutura do ENEM séo a in-
terdisciplinaridade e a contextualizagdo comentadas nos Parametros
Curriculares para o Ensino Médio.

Na década de 90 muitas mudangas ocorreram no campo educacio-
nal, como por exemplo; a publicacfo da Lei de Diretrizes e Base da Edu-
cacdo (LDB-9394/96) e o surgimento dos PCN para o ensino fundamen-
tal e medio. Neste contexto surge 0 ENEM, pela primeira vez em 1998,
com a finalidade de avaliar o desempenho dos estudantes que termina-
vam a educagdo béasica e o desenvolvimento de competéncias considera-
das essenciais para o exercicio da cidadania.

O ENEM hoje é ponto de partida para aqueles que ndo puderam
concluir na idade certa o ensino médio; Cursar uma graduagdo na rede
privada através de quotas ou bolsas oferecidas pelo PROUNI ou até
mesmo ingressar numa universidade publica. O nimero de participantes
aumentou e muitas universidades aderiram ao ENEM como etapa de seus
exames de ingresso.

Pretende-se em oito se¢des discutir de forma clara o percurso do
ENEM e a presenca da interdisciplinaridade na avaliacdo de lingua espa-
nhola. Na primeira secdo, é proposto uma reflexdo sobre os avangos do
ENEM como politica publica. J& na segunda sec¢éo, é abordado um estu-
do sobre 0 Novo ENEM. Em seguida, € apresentado na terceira se¢do as
contribuigdes da Lei 9.394/96/PCNEM/OCEM para o contexto educaci-
onal do ensino médio. A questdo da interdisciplinaridade é comentada na
quarta secdo. Logo apds, na quinta secdo ha uma reflexdo sobre a leitura
interacionista de acordo com a visdo de Vygotsky.

Nesse sentido, na sexta secdo o estudo é direcionado a triade co-
municativa autor-texto-leitor, como um processo interativo de leitura. Na
sétima secdo, a reflexdo sobre o modelo de leitura interacional que faz
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uma abordagem ao ato comunicativo implicito neste modelo. Para finali-
zar, na oitava secéo foi realizado uma analise prévia das questfes de es-
panhol da prova do ENEM de 2012.

2. Osavancos do ENEM como politica publica

ENEM foi o primeiro instrumento oficial a concretizar as propos-
tas de interdisciplinaridade e contextualizacdo tratadas no PCNEM (Pa-
rametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio) de 1999 em
forma de exercicios esclarecendo as habilidades e competéncias almeja-
das em tais parametros.

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), criado em 1998, é
destinado aos alunos em fase de concluir ou que ja tenham concluido o
ensino médio. Trata-se de um importante instrumento de avaliacdo, pois
seus dados sdo utilizados com as seguintes finalidades: acesso ao ensino
superior nas Universidades publicas, financiamento (Fundo de Financia-
mento ao Estudante do Ensino Superior- FIES) para estudos em univer-
sidades particulares, critério de concessdo de bolsas de estudos em uni-
versidades privadas (Programa Universidade para Todos — PROUNI) e
certificacdo de conclusdo do EM. Acredita-se que essas finalidades mos-
tram a abrangéncia do exame e conduz uma reflexdo sobre sua funcéo
dentro da politica de reforma do EM.

No periodo de 1998 até 2008, a avaliagdo difundida pelos proces-
sos de vestibular era tradicional. O ENEM neste periodo, ja utilizava uma
avaliacdo interdisciplinar e contextualizada entre areas. Dessa forma, €
possivel observar que este procedimento ndo conseguiu desencadear mo-
dificacdes no ensino desenvolvido nas escolas e nem no proprio processo
avaliativo nos anos anteriores para ingresso ao ensino superior mesmo
com o investimento governamental do PROUNI, ndo foi possivel deses-
tabilizar o tradicional vestibular.

Com o novo ENEM proposto em 2009, foi elaborado 180 ques-
tdes objetivas divididas em quatro areas do conhecimento: linguagens,
cadigos e suas tecnologias/ciéncias da natureza/ciéncias humanas e suas
tecnologias com o objetivo de avaliar os eixos cognitivos comuns a todas
as areas, habilidades e competéncias especificas e manteve a redagao.
Pode-se observar que as mudangas de tais propostas seguem um processo
na busca de apropriacdo de novas perspectivas ao ensino. Desde 1996
com a LDB, vem se buscando a qualidade do ensino sinalizando uma ba-
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se curricular comum. Esse processo esta sendo orientado pelos documen-
tos dos PCN que trazem novas perspectivas ao ensino escolar em todas
as areas.

As orientacBes discutem a interdisciplinaridade e a contextualiza-
¢do como principios fundamentais na reestruturacdo curricular, e tais
principios também fundamentam as mudancas ocorridas no processo
avaliativo do ENEM 2009. Exigindo modificagdo no ensino desenvolvi-
do na escola de educacdo basica como condicdo para termos avaliacdes
mais significativas no processo de ensino aprendizagem.

3. O percurso do novo ENEM

Com as mudancas propostas pelo Ministério da Educagédo — MEC,
a partir de 2009 o ENEM passou a ter outra nomenclatura: O Novo
ENEM. Com este novo modelo os estudantes tiveram como optar por até
cinco cursos de universidades que adotam 0 ENEM no processo seletivo.
A reformulacdo do ENEM também proporcionou mudancgas na proposta
pedagogica das escolas. Os objetivos do novo ENEM apontados pelo site
do Inep foram ampliados a partir de sua proposta em 2009.

Além de avaliar o desempenho dos alunos ao final da Educagdo
Basica, este processo busca a democratizagdo das oportunidades de aces-
so as universidades publicas. Assumindo trés questbes principais: avaliar
a educacéo basica, ser um processo seletivo para o0 ingresso ao ensino su-
perior e reestruturar o curriculo do ensino médio.

A partir de 2009 0 ENEM é elaborado com énfase nos eixos cog-
nitivos e avalia competéncias e habilidades ja previstas nos Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio originando o processo que foi
denominado de Novo ENEM. Estas mudancas sdo propositais na sua es-
truturacdo por considerar que contetdos decorados, foco dado principal-
mente por processos de Vestibular e agdo das instituicdes de Ensino Mé-
dio, ndo proporcionam aprendizagens. Conforme Weinberg e Borsato

Desde 1911, quando surgiu o primeiro vestibular no Brasil, ndo se via
uma transformacgdo tdo radical. Enquanto o velho vestibular exige do aluno a
memorizagdo de uma quantidade colossal de féormulas, datas e nomes, o0 novo
exame procura aferir, basicamente, a capacidade de raciocinio em questdes
que combinam as varias areas do conhecimento e traduzem a vida real. (2009,
p. 78).
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Juntamente com a apresentacdo das mudancas na estrutura da
prova, foram apresentadas as matrizes de referéncia do novo ENEM, isso
porque na reformulacédo do curriculo, um dos objetivos desta proposta, é
que as mudancas ndo deveriam ser algo livre e desorientado. As matrizes
apresentam cinco eixos cognitivos a serem avaliados no exame, e que s&o
comuns a todas as areas: dominar linguagens, compreender fendmenos
naturais, processos histéricos- geograficos, enfrentar situagdes problema,
construir argumentacdo e elaborar propostas.

Estes eixos cognitivos estdo atrelados ao desenvolvimento da au-
tonomia dos alunos para que de um modo geral saibam conviver e agir,
se tornando cidaddos ativos e colaboradores na construcdo de uma socie-
dade democratica. Considerando os saberes especificos que trabalha, as
competéncias e habilidades sdo mencionadas de acordo com a atual divi-
sdo da prova do ENEM, ou seja, por areas do conhecimento.

4. As contribuicOes da Lei 9.394/96 para o contexto educacional

A educacdo no Brasil tem sido alvo de muitas reformas curricula-
res organizadas por politicas publicas que buscam qualidade e equidade
para o ensino escolar publico. Na década de 90 intensificaram-se as ori-
entacOes para as reformas curriculares, iniciada e conduzida a partir da
LDB de 1996. Lei que garantiu a ampliagdo da educagdo bésica e estabe-
leceu novas condicBes ao ensino escolar.

A publicacdo de Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
representa avancgos quanto as politicas educacionais no pais. Vale ressal-
tar que até o final da década de 20, o pensamento pedagdgico no Brasil
ainda reproduzia o pensamento medieval, que se baseava em uma educa-
¢do jesuitica tradicional. Os jesuitas apresentaram um ensino de caréater
verbalista, retérico e repetitivo, que estimulava a competicdo através de
prémios e castigos (GADOTTI, 2010, p.106).

A partir de 1930, a burguesia urbano- industrial chegou ao poder e
passou a defender a educacgdo publica. Dessa forma pode-se dizer que,
somente na Constituicdo de1934, se criou um capitulo inteiro dedicado a
Educagdo, trazendo para a Unido a responsabilidade por tragar diretrizes
da educacéo nacional.

Em 1961 ¢ apresentada a primeira LDB, com a proposicéo de di-
reitos e deveres do estado e da familia para com a educacdo de todos os
brasileiros. Ou seja, somente 27 anos ap6s a Constituicdo de 1934, é cri-
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ada a primeira diretriz para a educacdo. A primeira LDB ja afirmava que
a educacdo publica era um direito de todos, mas a educagdo escolar s6
era obrigatéria no ensino primario, ou seja, o ginasial e colegial também
eram publicos, mas ndo obrigatérios. Durante 10 anos, a educacdo em
nosso pais foi apenas o suficiente para iniciar o processo de alfabetiza-
céo.

A segunda LDB foi publicada em 1971, e pela primeira vez € ci-
tada a necessidade de uma base curricular comum e ainda a LDB de 1971
ampliou a obrigatoriedade do ensino escolar de quatro anos do ensino
primario para oito anos, constituindo o primeiro grau. Dessa forma pode-
se dizer que a normatizacdo da educacgdo basica no Brasil atualmente é
instituida pela LDB nimero 9.394/96, que amplia a obrigatoriedade do
ensino escolar para toda a educagéo bésica, sendo constituida pela educa-
cdo infantil, ensino fundamental e ensino médio. Com base neste docu-
mento, é importante ressaltar que no artigo nono ¢é delegado a Unido jun-
tamente com o Distrito Federal, estados e municipios o dever de elaborar
o0 plano nacional de educacdo, estabelecer competéncias e diretrizes para
nortear os curriculos e seus contetidos minimos, garantindo a formacéo
basica comum. Sendo a Unido responsavel por assegurar processos de
avaliacdo do rendimento escolar em toda a educacdo bésica e ensino su-
perior.

De acordo com Ghiraldelli (p. 202, 2009), o surgimento das poli-
ticas publicas justificou-se pela necessidade de definigdo de prioridades e
a busca pelo aperfeicoamento da qualidade do ensino, deixando de forma
transparente a intencdo de uma de uma avaliagdo nacional constituindo
uma politica reguladora dos diferentes niveis de ensino.

5. Interdisciplinaridade: interagdo entre duas ou mais disciplinas

A interacdo existente entre duas ou mais disciplinas pode ir da
simples comunicacédo de ideias a integracdo mdtua dos conceitos direto-
res da epistemologia, da terminologia, da metodologia, dos procedimen-
tos, dos dados e da organizacdo referentes ao ensino e a pesquisa (FA-
ZENDA, 1991, p. 23). A interdisciplinaridade é uma nova concepcéo da
divisdo do saber, frisando, sobretudo as interdependéncias existentes en-
tre as disciplinas e mostrando, através do discurso intelectual, que as coi-
sas ndo ocorrem na vida de modo compartimentado, mas interligado.
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De acordo com Japiassu (1976, p. 31), a interdisciplinaridade po-
de ser entendida como uma nova maneira de encarar a repartigdo episte-
molégica do saber em disciplinas e das relagdes entre elas, pois se trata
de uma das mais significativas mudangas que afetam a nossa cultura, as
démarches da inteligéncia e as formas de seu discurso. Dessa forma, a in-
terdisciplinaridade pode ser considerada um intercambio mutuo e inte-
gracdo entre varias disciplinas tendo como resultado final o enriqueci-
mento reciproco.

Num contexto pedagdgico, pode-se definir interdisciplinaridade
como um processo que envolve integracdo e engajamento de educadores
num trabalho conjunto de interagdo das disciplinas do curriculo escolar
entre si e com a realidade de modo a superar a fragmentacdo do ensino.
A interdisciplinaridade €, portanto, a articulacdo que existe entre as dis-
ciplinas para que o conhecimento do aluno seja global, e ndo fragmenta-
do. A estrutura pedagégica de uma escola preocupada com esta nova vi-
sdo, a disciplina escolar em seus varios topicos ndo terd mais razao em si
mesma, mas somente se relacionada a um conjunto com objetivos bem
definidos (LUCK, 1995, p. 30).

Para Fazenda (1991, p. 27), a maior marca néo é o individualismo,
mas a busca de um envolvimento de ambas as partes, onde ndo se ensina
e nem se aprende, mas vive-se, exerce-se. O conhecimento é, a0 mesmo
tempo, um fendmeno multidimensional e inacabado, sendo impossivel
sua completude e abrangéncia total, uma vez que, a cada etapa da visdo
globalizadora, novas questfes e novos desdobramentos surgem.

6. Leitura interacionista numa perspectiva vygotskiana

Os estudos de base interacionista apontam para o papel do adulto
como quem cria a inten¢do comunicativa, como o facilitador do processo
de aquisi¢do. De acordo com Vygotsky (1993), o desenvolvimento da fa-
la segue as mesmas leis, 0 mesmo desenvolvimento que outras operagdes
mentais, ou seja, chama a aten¢do para a funcdo social da fala, e dai a
importancia do outro, do interlocutor, no desenvolvimento da linguagem.
Desse modo, pode-se considerar lingua e pensamento fatores essenciais
ao processo de aprendizado.

Segundo Vygotsky (1993, p. 43), fala e pensamento tem raizes
genéticas diferentes. Existe uma fase pré verbal do pensamento (relacio-
nada a inteligéncia pratica), e uma pré intelectual da fala (o balbucio e o
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choro, por sua funcéo social, seriam exemplos de fala sem pensamento).
Proximo dos dois anos, fala e pensamento se unem e déo inicio ao com-
portamento verbal. A fala passa, entdo, a servir ao intelecto e os pensa-
mentos podem ser verbalizados. S8o caracteristicas dessa nova etapa a
curiosidade da crianca pelas palavras e a ampliacdo do vocabulario.

Outro aspecto importante da teoria de Vygotsky esta relacionada
ao uso da palavra. Para a crianga a palavra é parte integrante do objeto.
Vale ressaltar que a fala € um instrumento de que a crianca faz uso para
buscar e planejar a solucdo de um problema, e tende a ser interiorizada.
A medida que a crianga cresce, o discurso muda de acordo com as situa-
¢Bes do cotidiano. E importante ressaltar de acordo com o pensamento
vygotskiano, que o desenvolvimento psicoldgico da crianca tem como
ponto de partida a vida social. Kleiman (2004, p. 10), também acredita
que a pratica social interfere no processo de aprendizagem, pois o siste-
ma de valores, crencas e atitudes que refletem o grupo social em que se
deu a sociabilizagdo priméria, contribui para uma leitura proficiente.

Construir um contexto de aprendizagem mediante a interagdo é
fundamental que o educando conheca a natureza da tarefa e esteja ple-
namente convencido de sua importancia e relevancia. A fim de que a cri-
anca possa aprender, adulto e crianga, conjuntamente, deverdo construir
um contexto de aprendizagem mediante a interacdo, cabendo ao adulto
definir tarefas plausiveis e significativas, segundo objetivos pré definidos
em comum acordo. As trocas sociais da crianga constituem fundamento
para seu desenvolvimento.

7. A triade comunicativa: autor, texto e leitor

A concepcéo de leitura como atividade baseada na interacéo au-
tor- texto e leitor, faz-se necessario considerar a materialidade linguistica
do texto, elemento do qual se constitui a interagdo, por outro lado € ne-
cessario também levar em consideracdo 0s conhecimentos do leitor, co-
mo condicdo fundamental para o estabelecimento da interacdo, com mai-
or ou menor intensidade, durabilidade e qualidade da compreensdo de um
texto.

Diante das propostas de leitura das pesquisadoras Kato (2007, p.
49) e Kleiman (2004, p. 26), cujo eixo € a interagdo leitor/autor e texto, é
possivel observar que ambas se preocupam com o ensino de uma leitura
feita com um objetivo claro, a realizagdo de inferéncias e levantamento
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de hip6teses e o acionamento de conhecimentos prévios com intuito de
contribuir para a autoconfianca do aluno em suas estratégias para resol-
ver problemas na leitura. Sendo assim, o conhecimento linguistico, tex-
tual e enciclopédico recuperam o sentido do texto e as intengdes do autor.

Desse modo, o texto comporta uma concep¢do que ndo fica restri-
to nele mesmo, mas no dialogo que produz com o leitor. O dialogo pode-
ra ser mais produtivo, quanto mais o texto puder possibilitar condigdes
de identificacdo do leitor com ele, considerando que o autor, ao criar o
texto, ndo tem o objetivo de conformar o leitor, mas de té-lo como co-
produtor, dando lhe também possibilidades de escrever outros textos.
Dessa forma pode-se dizer que o texto ndo é apenas um objeto que apre-
senta uma visdo de mundo concluida, mas um espaco que pode contribuir
na formac&o do leitor reflexivo.

Com base nos estudos de Kleiman (2004, p. 26), o conhecimento
linguistico, o conhecimento textual, o conhecimento de mundo devem ser
ativados durante a leitura para poder chegar ao momento da compreen-
sd0, momento esse em que as partes discretas se juntam para fazer um
significado. Apenas passar os olhos pelas linhas do texto néo é leitura,
pois leitura implica uma tarefa de procura por parte do leitor, em sua
bagagem de conhecimentos, aqueles que séo relevantes para a compreen-
sdo de um texto que apresenta pistas e sugere caminhos, mas que certa-
mente ndo explicita tudo o que poderia explicitar.

Percebe-se que a leitura é uma atividade que solicita de forma in-
tensificada a participacdo do leitor, que aplica ao texto seus conhecimen-
tos armazenados na memoria. Sendo assim, a perspectiva interacionista é
concebida como integrante da triade comunicativa — autor, texto e leitor
contribuindo para a formac&o de leitores proficientes.

8. Leitura como um processo interativo

Acredita-se que a construgdo de um contexto de aprendizagem
mediante a interacdo, é importante considerar a materialidade linguistica
do texto e os conhecimentos do leitor, como condi¢do essencial para o
estabelecimento da interacdo. Trata-se de uma leitura como atividade de
producdo de sentido em que o leitor ndo extrai informacdo, decodifican-
do letra por letra, palavra por palavra. Pode-se observar que é uma tarefa
que implica estratégias de sele¢do, antecipacdo, inferéncia e verificagao,
sem as quais nao sera possivel uma leitura proficiente.
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Estes procedimentos possibilitardo direcionar o que vai sendo li-
do, permitindo tomar decisfes diante de dificuldades de compreenséo,
avancar na busca de esclarecimentos e validar no texto suposigdes feitas.
Vale ressaltar, segundo Koch e Elias (2010, p. 12), que essa concepgao
de leitura, pGe em foco o leitor e seus conhecimentos em interagcdo com o
autor e o texto na construcdo de sentido estabelece relagdes entre os co-
nhecimentos anteriormente constituidos e as novas informacdes contidas
no texto.

Para Kleiman (2004, p. 35), o processo interativo corresponde ao
uso de dois tipos de estratégias, de acordo com as exigéncias da tarefa e
as necessidades do leitor: envolvendo um tipo de processamento deno-
minado top-down ou descendente, em conjunto com estratégias de pro-
cessamento bottom-up ou ascendente que faz uso linear e indutivo das in-
formagdes visuais. A sua abordagem é composicional, constr6i o signifi-
cado com base na andlise e sintese do significado das partes.

De acordo com Moita Lopes (1996, p. 40), o processo ascendente
também é identificado com teorias de decodificacdo de leitura. O leitor
s0 utiliza os dados apresentados no texto, na tarefa de compreender o tex-
to escrito. A informacao flui, entdo do texto para o leitor. J& no processo
descendente, o foco é colocado na contribuicdo do leitor, a informacédo
flui do leitor para o texto. Pode-se concluir que o ato de ler envolve tanto
a informagdo impressa na pagina quanto a informacdo que o leitor traz
para o texto, ou seja, seu conhecimento prévio.

A visdo do modelo interacional esta relacionada com o fato de dar
conta em sua estruturagdo de que para se aprender a ler ndo é suficiente
ter-se conhecimento sistémico e esquematico mas também que é impor-
tante saber usar esse conhecimento, ou seja, ter dominio dos procedimen-
tos interpretativos, que recuperam o discurso de elementos sistémicos. A
no¢do de que ndo é suficiente para um aprendiz adquirir conhecimento
mas de que ele também tem que saber como usé-lo.

9. A prova de lingua espanhola do ENEM de 2012

No caderno do segundo dia da avaliacdo do ENEM, as questdes
de nimero 91 a 135 sdo relativas a area de linguagens, codigos e suas
tecnologias. As questdes de 91 a 95 sdo relativas a lingua estrangeira (in-
glés ou espanhol) que o candidato escolhe no momento da inscri¢cdo. Ao
observar as cinco questdes de lingua espanhola é possivel verificar que é
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uma prova contextualizada na funcéo e na finalidade sécio comunicativa
dos géneros textuais, considerando as estratégias argumentativas na re-
flex&o da linguagem e suas variedades. Vale ressaltar que a cada ano que
passa 0 conhecimento sociolinguistico tem sido foco das provas do
ENEM, e vem dando adeus a abordagem gramatical.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Estrangeira (1998, p. 32), as questdes propostas na prova no ambito ge-
ral, considera os conhecimentos que o candidato tem de adquirir em rela-
¢ao a lingua estrangeira, ird se apoiar nos conhecimentos correspondentes
que tem e nos usos que faz deles como usuéario de sua lingua materna em
textos orais e escritos. Essa estratégia de correlacionar os conhecimentos
novos da lingua estrangeira e os conhecimentos que ja possui de sua lin-
gua materna é uma parte importante do processo de aprender e entender
uma lingua estrangeira. Tanto que uma das estratégias tipicas usadas por
aprendizes é exatamente a transferéncia do que sabe como usuario de sua
lingua materna para a lingua estrangeira.

Quanto ao conhecimento da organizagdo de textos escritos, o can-
didato pode se apoiar também nos tipos de texto que j& conhece como
usuario de sua lingua materna. De modo geral, os textos estdo relaciona-
dos a contextos sociais. Essa variedade permite ao candidato tomar cons-
ciéncia das caracteristicas tipicas de determinados géneros e perceber
como eles sdo flexiveis e dindmicos. Isso contribui para que compreenda
também que o surgimento de novos géneros esta relacionado a necessi-
dades e atividades socioculturais (MARCUSCHI, 2010, p. 38). Ao apre-
sentar as orientacOes para 0 ensino médio, as OCEM (2006, p. 92) enfati-
zam:

sua compreensao de letramento baseada em uma visdo heterogénea, plural e
complexa de linguagem, de cultura e de conhecimento, visdo essa sempre in-
serida em contextos socioculturais. Desse modo, procura-se ressignificar o va-
lor educacional da aprendizagem da lingua estrangeira, pois se assume o com-
promisso de ir muito além de capacitar o aprendiz a usar uma determinada
lingua estrangeira para fins comunicativos.

Diante disso, faz-se necesséario que o candidato tenha conheci-
mento de natureza metacognitiva em relacdo ao que esta lendo na ques-
tdo 91 da prova de espanhol. Outro ponto também a ser discutido é a
questdo da interferéncia dos conhecimentos prévios assimilados pelo lei-
tor na interacdo social que contribui para uma leitura proficiéncia. Vale
lembrar que as interages sociais sdo importantes para o desenvolvimen-
to da compreensdo de um texto. Ndo ha bom ensino sem o conhecimento
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profundo do objeto de ensino, no nosso caso, a lingua espanhola (TRA-
VAGLIA, 2005, p. 10).

10. Questdo 91
10.1. Obituario

Lo enterraron en el corazén de un bosque de pinos

y sin embargo

el atadd de pino fue importado de Ohio;

lo enterraron al borde de una mina de hierro

y sin embargo

los clavos de su atatd y el hierro de la pala

fueron importados de Pittsburg;

lo enterraron junto ai mejor pasto de ovejas del mundo
y sin embargo

las lanas de los festones del atatd eran de California.
Lo enterraron con un traje de New York,

un par de zapatos de Boston,

una camisa de Cincinatti

y unos calcetines de Chicago.

Guatemala no facilité nada al funeral,

excepto el cadaver.

* Parafrasis de un famoso texto norteamericano.
NOGUERAS, L R. Las quince mil vidas del caminante.
La Habana: Unea,1977.

O texto de Luis Rogelio Nogueras faz uma critica:
a) a dependéncia de produtos estrangeiros por uma nagao.
b) ao comércio desigual entre Guatemala e Estados Unidos.
c) a ma qualidade das mercadorias guatemaltecas.
d) as dificuldades para a realizacéo de um funeral.

€) aauséncia de recursos naturais na Guatemala.

10.2. Questao 92
Excavaran plaza ceremonial del frontis norte de huaca de la Luna

Trujillo, feb. 25 (ANDINA). Tras limpiar los escombros del saqueo colo-
nial y de las excavaciones de los Gltimos afios en huaca de la Luna, este afio se
intervendra la plaza ceremonial del frontis norte, en donde se ubica la gran fa-
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chada del sitio arqueoldgico ubicado en Trujillo, La Libertad, informaron hoy
fuentes culturales. Después de varias semanas de trabajo, el material fue saca-
do del sitio arqueolégico para poder apreciar mejor la extension y forma del
patio que segUn las investigaciones, sirvié hace unos 1.500 como escenario de
extrafios rituales.

El codirector del Proyecto Arqueoldgico Huacas del Soly la Luna, Ricar-
do Morales Gamarra, sostuvo que con la zona limpia de escombros, los visi-
tantes conoceran la verdadera proporcion de la imponente fachada, tal y como
la conocieron los moches. Por su parte, el arquedlogo Santiago Uceda, tam-
bién codirector del proyecto, dijo que las excavaciones se iniciaran este afio
para determinar qué otros elementos componian dicha area. “Hace poco nos
sorprendi6 encontrar un altar semicircular escalonado. Era algo que no espe-
rabamos. Por lo tanto, es dificil saber qué es lo que aln esta escondido en la
zona que exploraremos”, sefialo Uceda a la Agencia Andina.

La huaca de la Luna se localiza en el distrito trujillano de Moche. Es una
pirdmide de adobe adornada, en sus murales, con impresionantes imagenes
mitoldgicas, muchas de ellas en alto relieve.

Disponivel em: www.andina.com.pe.
Acesso em: 23 fev. 2012 (adaptado).

O texto apresenta informagdes sobre um futuro trabalho de esca-

vacdo de um sitio arqueoldgico peruano. Sua leitura permite inferir que:

a)

b)

c)
d)

e)

a piramide huaca de la Luna foi construida durante o periodo colo-
nial peruano.

o sitio arqueoldgico contém um altar semicircular bastante deterio-
rado.

a pirdmide huaca de la Luna foi construida com cerdmica.
0 sitio arqueoldgico possui um patio que foi palco de rituais.

0 sitio arqueoldgico mantém escombros deixados pela civilizacéo
moche.

10.3. Questao 93

Nuestra comarca del mundo, que hoy llamamos América Latina perfecci-
ono6 sus funciones. Este ya no es el reino de las maravillas donde la realidad
derrotaba a la fabula y la imaginacién era humillada por los trofeos de la con-
quista, los yacimientos de oro y las montafias de plata. Pero la regién sigue
trabajando de sirvienta. Es América Latina, la regién de las venas abiertas.
Desde el descubrimiento hasta nuestros dias, todo se ha trasmutado siempre en
capital europeo o, mas tarde, norteamericano, y como tal se ha acumulado y se
acumula en los lejanos centros del poder. Todo: la tierra, sus frutos y sus pro-
fundidades ricas en minerales, los hombres y su capacidad de trabajo y de
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consumo, los recursos naturales y los recursos humanos. EI modo de produc-
cion y la estructura de clases de cada lugar han sido sucesivamente determina-
dos, desde fuera, por su incorporacion al engranaje universal del capitalismo.
Nuestra derrota estuvo siempre implicita en la victoria ajena; nuestra riqueza
ha generado siempre nuestra pobreza para alimentar la prosperidad de otros:
los imperios y sus caporales nativos.

GALEANQO, E. Las venas abiertas de América Latina.
Buenos Aires: Sigla Veintiuno Argentina, 2010 (adaptado).

A partir da leitura do texto: infere-se que, ao longo da histéria da
América Latina,

a) suas relacBes com as nacgGes exploradoras sempre se caracterizaram
por uma rede de dependéncias.

b) seus paises sempre foram explorados pelas mesmas nagdes desde o
inicio do processo de colonizag&o.

c) sua sociedade sempre resistiu a aceitagdo do capitalismo imposto
pelo capital estrangeiro.

d) suas riquezas sempre foram acumuladas longe dos centros de poder.
€) suas riquezas nunca serviram ao enriquecimento das elites locais.

Ao fazer uma breve anélise das questfes da prova de Espanhol do
ENEM 2012, é possivel observar de acordo com Hoffmann (2012, p. 26),
que o significado da avaliacdo alcanga um sentido préprio, as vezes dife-
rente do sentido que se atribui a essa palavra no nosso cotidiano. Na ava-
liagdo do ENEM, a gramatica é considerada instrumento para reflexdo
sobre os usos linguisticos, visando ndo sd a ampliar o conhecimento te6-
rico sobre a lingua, mas também a ajudar na compreensdo dos textos.
Considerando que muitas instituicfes estdo em processo de adaptacdo as
novas propostas de avaliacdo ainda valorizam os conceitos gramaticais
como regras para a compreensao de textos e a prova de lingua é elabora-
da de forma independente, ignorando a interdisciplinaridade e a contex-
tualizacdo das questBes como sdo consideradas como ponto de partida
para a elaboragdo das questdes do ENEM.

11. Considerac6es finais

Este estudo foi elaborado com o objetivo de propor uma reflexao
sobre 0 ENEM como uma politica publica de avaliagdo contextualizada e
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interdisciplinar de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais,
com enfoque nas questdes de lingua espanhola que demonstram as mu-
dancas do paradigma tradicional para as questdes baseadas em uma visdo
interacional e reflexiva das competéncias comunicativas.

A bibliografia citada ao final deste artigo pode se constituir em
um ponto de partida para o professor aprofundar o estudo dos conceitos
fundamentais para o ensino mais produtivo da lingua espanhola. Assim
podemos dizer que o ensino de linguas no Brasil hoje se encontra num
estado de transicdo entre o ideal e o possivel, ja que as instituicBes de en-
sino médio estdo adaptando as suas propostas pedagdgicas aos modelos
de prova do ENEM.

Por fim, vale ressaltar que o novo ENEM desenvolve um sistema
de avaliacdo que tem como pressuposto compreender as potencialidades,
a qualidade e a limitacdo do trabalho pedagdgico, tendo em vista um pro-
jeto de formacéo cidada integral, ética e para a vida.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BRASIL. Ministério da Educacéo. Lei e Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional: LDB (9.394). Brasilia: INEP, 1996.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Exame nacional do ensino médio: Re-
latdrio final: 1998. Brasilia: INEP, 1998.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Parametros curriculares nacionais
para o ensino médio, Brasilia: INEP, 1999.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Exame nacional do ensino médio,
Brasilia: INEP, 2012.

BRASIL. Orientacfes curriculares nacionais para o ensino médio. Lin-
guagens, Cdédigos e suas tecnologias. Secretaria de Educacdo Basica,
2006.

BRASIL, Secretaria de Educacdo. Parédmetros curriculares nacionais de
lingua estrangeira. Brasilia, 1998.

FAZENDA, lvani Catarina Arantes (Org.). Praticas interdisciplinares na
escola. Sdo Paulo: Cortez, 1991.

GADOTTI, Moacir. Escola cidada. Sao Paulo: Cortez, 2010.

Cadernos do CNLF, Vol. XVII, N° 10. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2013.



Clrcudo %///m%e/ﬁde do Estudos %/@’y{ﬂu e Jf/)/&((////f/y/?k‘v& 41
GHIRALDELLI, Junior Paulo. Histéria da educacdo brasileira. Séo
Paulo: Cortez, 2009.

HOFFMANN, Jussara. Avaliagdo mediadora: uma pratica em construgéo
da pré- escola a universidade. Porto Alegre: Mediacéo, 2012.

JAPIASU, Hilton. Interdisciplinaridade e patologia do saber. Rio de Ja-
neiro: Imago, 1976.

KATO, Mary Aizawa. O aprendizado da leitura. 6. ed. S&o Paulo: Mar-
tins Fontes, 2007.

KLEIMAN, Angela. Oficina de leitura: teoria e pratica. 10. ed. Campi-
nas: Pontes, 2004

KOCH, Ingedore Villaca; ELIAS, Vanda Maria. Ler e compreender: 0s
sentidos do texto. 3. ed. S&o Paulo: Contexto, 2010.

LUCK, Heloisa. Pedagogia interdisciplinar. Petrépolis: Vozes, 1995.

MARCUSCHI, L. A. Géneros textuais e funcionalidade. In; DIONISIO,
A. P.; MACHADO, A. R; BEZERRA, M. A. (Orgs.). Géneros textuais e
ensino. Rio de Janeiro: Lucerna, 2010.

MOITA, Lopes. Luiz Paulo da. Oficina de linguistica aplicada. Campi-
nas: Mercado das Letras, 1996.

TRAVAGLIA, Luiz Carlos. Gramatica e interagdo: uma proposta para o
ensino de gramatica. 10. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

VYGOTSKY, L. S. Pensamento e linguagem. Sdo Paulo: Martins Fon-
tes, 1983.

WEINBERG, Mbnica; BORSATO, Cintia. A chave para a faculdade. Ve-
ja, edicdo 2131, ano 42, nimero 38, p. 78-80, 23 de setembro de 2009.

Cadernos do CNLF, Vol. XVII, N° 10. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2013.



42 Clrcwlo Fuminense do Estudos %/1)/1);/(/1'1%)& e léb@(/(//&%?i/l%’l)d

DENTRO DO TEXTO E DA VIDA:
ESTUDO DE POEMAS DE ADELIA PRADO
E CORA CORALINA EM PERSPECTIVA PEDAGOGICA

Juliana Cabral (UCB)
Rafael Ramiro Costa (UCB)
Marcelo Santos (UCB)
m.santos1977@gmail.com

1. Introducdo

O presente trabalho é produto de pesquisa em andamento na Uni-
versidade Castelo Branco, em Realengo, sobre a utilizacdo da poesia co-
mo instrumento didatico. Nossa énfase, nesse estagio da pesquisa, esta
em retomar os conceitos mais tedricos em torno do poético, ha muito dis-
sociado da prética pedagdgica, e rearticula-los em metodologias que es-
pecificam o tratamento da poesia nas escolas. Compreendemos que a
formacéo tedrica académica é fundamental na escolha de poemas e na es-
tratégia de construir leitores de poesia. Além disso, acreditamos que a
poesia, como género textual pleno de especificidades, ndo pode ser visto
como um entre outros géneros textuais, mas cumprindo, como todos 0s
outros, um papel bastante singular na formag&o do aluno. Para tal, apre-
sentamos aqui uma possibilidade de reler poemas de poetisas brasileiras
que dialogam com a heranga cultural brasileira, mas que, a0 mesmo tem-
po, reatualizam a tradicdo e provocam a proximidade com o leitor e com
0s possiveis contextos em que eles se insiram, sendo exemplares na in-
troducdo do leitor ao mundo da poesia e a tradigdo poética literaria brasi-
leira.

2. Do modernismo de Drummond a contemporaneidade de Adélia
Prado

Quando nasci um anjo esbelto,

desses que tocam trombeta, anunciou:
vai carregar bandeira.

Cargo muito pesado pra mulher,

esta espécie ainda envergonhada.

Assim inicia o poema “Com licenga poética”, de Adélia Prado,
fazendo referéncia ao “Poema de sete faces”, de Carlos Drummond de
Andrade, aqui colocado em tensdo pela poetisa, ao demonstrar em con-
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traponto uma figura feminina apresentada de forma corajosa e Unica. Ao
contrario de Adélia Prado, que em sua “face” nos mostra uma mulher que
ndo precisa adotar a embriaguez e é sensata ao entender os problemas do
mundo, sempre apresentando aspectos liricos, o poeta Drummond se de-
sintegra ou, como propriamente se autodesigna, se retorce em faces mul-
tiplas.

A partir dessa pequena analise do que tratam esses dois escritores,
juntamente com destaque as suas intertextualidades, apresenta-se a pos-
sibilidade de construir uma leitura competente por parte dos alunos, ob-
servando o que diz os PCN de lingua portuguesa para o ensino médio:

Um leitor competente sabe selecionar, dentre os textos que circulam soci-
almente, aqueles que podem atender a suas necessidades, conseguindo estabe-
lecer as estratégias adequadas para abordar tais textos. O leitor competente é
capaz de ler as entrelinhas, identificando, a partir do que esta escrito, elemen-
tos implicitos, estabelecendo relagdes entre o texto e seus conhecimentos pré-
Vios ou entre o texto e outros textos ja lidos. (p. 70)

E € nessa perspectiva que destacamos a importancia de sistemati-
zar a leitura de um género literario especifico como a poesia, para que 0s
alunos entendam como ocorre uma leitura reflexiva e orientada criativa-
mente, além da intertextualidade referida, observando pontos caracteris-
ticos dos dois poemas, sem se pautar unicamente em sua forma gramati-
cal, mas, sim, levando a poesia a seu entendimento especifico na relacéo
com a heranca cultural e com a atualizagdo viva de significagdes. Por is-
so, a partir dessa afirmativa, destacamos a colocagdo de Tristan Tzara
(apud COSTA LIMA, 1981): “a poesia ndo ¢ apenas um produto escrito,
uma sucessdo de imagens e sons, mas uma maneira de viver.” (p. 309).
Logo, entendemos que estudar e ensinar poesia de maneira eficaz faz
com que os alunos consigam se identificar e sentir 0 poema para além de
sua realizagdo linguistica. Isso porque a leitura poética deve ser sensibili-
zadora e causar um efeito, ja que cada interpretacéo alia vivéncia e histo-
ria. E é justamente dentro desse parametro que destacamos a nog¢ao peda-
gogica a ser explorada nas aulas de lingua portuguesa e literatura como
algo importante, pois poesias bem trabalhadas geram reflexdo, criativida-
de, além de incentivar a criatividade linguistica. Destacamos, para refle-
x30, um pequeno trecho de Marisa Lajolo (1998) em “Poesia: uma fragil
vitima da escola”, onde se pode perceber a necessidade de um trabalho
bem consciente no que se refere a poesia.

O objetivo é sugerir que as atividades de leitura propostas ao aluno, quan-
do este se debruca sobre um texto literario, tém sempre de ser centradas no
significado mais amplo do texto, significado que néo se confunde com o que o
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texto diz, mas reside no modo como o texto diz o que diz. (LAJOLO, 1998, p.
50)

Ainda sobre a importancia da leitura de poesia como condic¢do de
interpretacdo do mundo, o critico e filésofo Theodor Adorno (2003)
aponta na leitura critica e reflexiva a captacdo das mindsculas acdes do
cotidiano, a poesia da vida, que ndo pode mais ser negligenciada na ana-
lise social. E é justamente nesse quadro poético que podemos perceber o
poema de Adélia Prado, ndo em um sentido simplista e corriqueiro de vi-
da, mas sim a vida de uma mulher desdobravel e que consegue fazer de
sua vida uma obra, um poema, uma histdria, fazendo com que nédo s6 as
mulheres se enxerguem na autora, mas todos aqueles de condicéo e vida
humanas. Cada leitura passa por um filtro, em que o leitor recebera as pa-
lavras de maneiras diferenciadas. Logo, ndo destacamos aqui as inten-
¢Bes do autor, mas sim a forma como cada leitor as recebe e se coloca a
frente de suas préprias interpretac@es, isto €, quanto mais individual e fil-
trada a obra se apresenta, mais universal ela se mostrara a cada leitor. Por
isso, podemos destacar um trecho de Adorno afirmando que:

(...) a linguagem se molda inteiramente aos impulsos subjetivos: um pouco
mais, e se podera chegar a pensar que somente ela os faz amadurecer. Mas ela

continua sendo, por outro lado, 0 meio dos conceitos, algo que estabelece uma
inelutavel referéncia ao universal e & sociedade. (ADORNO, 2033, p. 74)

No que se refere a intertextualidade, ponto iminente entre as duas
poesias, observamos o dialogismo lirico, em que Adélia estabelece rela-
¢Bes com o texto de Drummond, nas quais podemos observar as conver-
géncias e divergéncias de sentido. Por isso, ndo podemos designar a obra
de Adélia Prado como uma mera intertextualidade com Drummond, pois
a escritora busca em seu poema, além de dialogar com outro texto, pre-
servar a sua singularidade, com o seu ritmo e sua cadéncia. Por isso,
quando destacamos essa intertextualidade para o leitor-aluno, percebe-
mos que, dentro de nossa metodologia, ela é necessaria para o aluno per-
ceber e construir os desvios e diferencas, colocando-se como leitor-
cumplice do dialogo, em vez de reduzir a intertextualidade a esquemas
classificatorios e reconhecimentos sem consequéncia. Nessa perspectiva,
consideramos o que afirma o critico Stanley Fish: “A interpretacdo nao ¢é
a arte de entender (construing), mas sim a arte de construir (construc-
ting). Os intérpretes ndo decodificam poemas: eles os fazem” (FISH,
1993, p. 159).

Na distancia entre o “eu retorcido” e a “mulher desdobravel” ndo
esta apenas a referéncia, o intertexto, mas a diferenca, o para além do
texto, a construcdo de significado na colocag8o de pensamentos divergen-
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tes, mas que ao mesmo tempo se completam dando enfoque ao ser hu-
mano como um todo, desdobravel nesse leitor atual que situa a lingua-
gem, a arte na sua historia pessoal, aquilo a que podemos chamar de con-
temporaneidade da leitura.

3. Pensando em poesia

Meus filhos plantaréo o trigo e o milho, e serdo padeiros.
Terdo moinhos e serrarias e panificadoras.

Deixarei no mundo uma vasta descendéncia de homens
e mulheres, ligados profundamente

ao trabalho e a terra que os ensinarei a amar.

Pouco conhecido, o poema “Eu voltarei” traz na sua esséncia as
marcas da escritora: o cotidiano, pessoas com vontades simples, paisa-
gens antigas. Ela afirma em todos os momentos o0 amor pelas coisas sim-
ples da terra. O eu lirico e a terra parecem ser unos e, com isso, tudo é
motivo para exaltagdo: arvores, pessoas com cotidianos simples, formi-
gas...

A oralidade, outro aspecto presente nas obras de Cora, pode ser
vista através do ritmo, além do uso de uma linguagem coloquial que faz a
poesia fluir com versos despretensiosos. Mesmo desassociada de uma
corrente estética, € possivel encontrar aspectos dos modernistas, que
prosseguiram com 0s poetas pds-modernos: a diluicdo de delimitagdo de
géneros, principalmente sobre a discussdo entre prosa e poesia. Seus po-
emas trazem versos livres, suas estrofes sdo heterogéneas, e sua poesia
assume um tom prosaico, estabelecendo uma conversa com o leitor. Cora
transfigura o prosaico, o cotidiano em poesia que se aproxima da orali-
dade. Nesse intuito, percebemos o carater de abertura que o texto poético
pode trazer para a valorizacdo da oralidade. O ensino da oralidade é de
fundamental importancia, conforme os PCN para lingua portuguesa res-
saltam:

Ensinar lingua oral deve significar para a escola a possibilidade de dar
acesso a usos da linguagem mais formalizados e convencionais, que exijam
controle mais consciente e voluntério da enunciag&o, tendo em vista a impor-
tancia que o dominio da palavra publica tem no exercicio da cidadania. “Ensi-
nar linguagem oral” ndo significa trabalhar a capacidade de falar, pois este ja é
dominio pleno do discente, mas significa auxiliar o desenvolver do dominio
dos tipos discursivos que vao apoiar a aprendizagem escolar de lingua portu-
guesa e de outras areas e, por conseguinte serdo aplicados na vida social no
sentido mais amplo do termo (PCN, 1998, p. 67).
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Em “Eu voltarei”, o eu lirico ¢ o0 mesmo que conta a histéria de
um tipico casal interiorano, que planeja ter uma vida farta, pacata, cons-
ciente e bastante fecunda. Durante toda leitura da poesia é possivel per-
ceber esta mulher interiorana conversando com o leitor, um eu lirico que
compreende que a elevacdo da alma s6 é alcancada através de trabalho
arduo, da luta para deixar o melhor de nés. O sujeito poético faz com
pessoas que passam por dificuldades sociais se identifiguem com a poe-
sia, sejam trabalhadores rurais, professores e, como é nosso objetivo mais
préximo, alunos das escolas da zona oeste do Rio de Janeiro. Cora possi-
bilita vislumbrar problemas a partir de sua poesia, quando a autorrepre-
sentacdo do sujeito poético possibilita a empatia do leitor que encontra
alguém que passou também por dificuldades.

O eu lirico possibilita observar como o comportamento do passa-
do reflete no presente: as experiéncias expostas na poesia de Cora possi-
bilitam acessar uma memaria historica e cultural. Esse mapa das memo-
rias de Cora possibilita ensinar sobre a histéria de Goias. Logo, esta pre-
sente a interdisciplinaridade em seus textos: ndo é preciso imaginar o pe-
riodo historico, a poesia faz isso por conta prépria. Como assinalam os
PCN,

A interdisciplinaridade deve ir além da mera justaposicédo de disciplinas e
ao mesmo tempo evitar a diluicdo das mesmas em generalidades. De fato, serd
principalmente na possibilidade de relacionar as disciplinas em atividades ou
projetos de estudos, pesquisa e acdo, que a interdisciplinaridade podera ser
uma prética pedagdgica e didatica adequada aos objetivos do ensino (PCN,
1998, p. 67).

Essa poesia nos permite perceber outra marca registrada dessa po-
etisa, que ¢ o uso de metaforas, como a metafora da “mulher-semente”. A
poesia cresce pela terra, germina pela terra, mas germina principalmente
dentro da alma. A figura da mulher-semente serve como metafora para
ilustrar a vida de uma mulher interiorana da cidade de Goias. Essa meta-
fora € um caminho importante para a autorrepresentacao e deve ser traba-
Ihada e expandida nas aulas interpretativas para alcancar significados de
acordo com os contextos dos leitores.

4. Conclusoes

Com essa pequena demonstracdo da possibilidade de aliar vida e
texto, oferecendo para as aulas de literatura, especificamente com o tra-
balho com a poesia, a indicacdo de que o dentro do texto é sempre impor-
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tante quando aponta a direcdo de seus sentidos para o dentro da vida. O
trabalho tedrico-critico que fundamenta a pratica docente deve ser seleci-
onado, como procurarmos fazer, dentro das condi¢Bes de tornar a leitura
em sala de aula um ato formador e transformador. Assim, é possivel con-
ciliar o que sempre tem sido deixado em segundo plano nas nossas prati-
cas interpretativas na escola: a alianca entre a teorizagdo do poético e a
formago do leitor, além da ocultacdo das dimensdes sensiveis, estéticas
e especificas da poesia.
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ENSINO DE E§PANHOL/LiNGUA ESTRANGEIRA
E O CURRICULO MINIMO DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO:
DIFICULDADES E POSSIBILIDADES

Katia Celeste Dias Henriques (SEEDUC/RJ; UGV/RJ; CEFET/RJ)
katiahenrigues@hotmail.com

1. Introducdo

Com base em minha trajetoria profissional e nos desafios constan-
tes do fazer docente, me propus a elaborar este trabalho como fruto de
pensamentos, reflexdes, experiéncias, aprendizado e questionamentos
que foram surgindo no decorrer de minha atua¢do como educadora.

Para compor este trabalho, serd realizada um busca exploratdria
bibliogréfica e documental para, inicialmente, se conhecer um pouco da
histéria da educacgéo no Brasil, especialmente, como se deu a inser¢do da
lingua espanhola na educacédo bésica das escolas estaduais do Rio de Ja-
neiro e como o ensino do espanhol esta sendo desenvolvido atualmente.

No terceiro capitulo serdo apresentados, sucintamente, os docu-
mentos norteadores do ensino de espanhol como lingua estrangeira, em
ambito nacional e estadual. Sera apresentada uma breve analise da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB, 1996), observando como o traba-
Iho com as linguas estrangeiras é sugerido. Além de se analisar este do-
cumento de ambito nacional, se verificara quais documentos oficiais re-
gem a educagdo em nivel estadual. Assim, serd apresentado o Curriculo
Minimo?®, recente documento da Secretaria Estadual de Educacéo do Rio
de Janeiro, elaborado por professores da rede estadual como forma de es-
tabelecer uma base comum para o planejamento dos professores de todas
as disciplinas da grade curricular.

Finalmente, no Gltimo capitulo serdo apresentadas reflexdes sobre
a importancia do ensino de linguas estrangeiras, especialmente, o espa-
nhol, bem como tem sido realizada a implementagdo do Curriculo Mini-
mo nas escolas estaduais do Rio de Janeiro, analisando as dificuldades e
possibilidades de sua implantacdo na educacdo basica.

9 Para mais informagdes, 0 documento esta disponivel em
<http://www.conexaoprofessor.rj.gov.br/curriculo.asp>.
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2. Um pouco de histéria: conhecendo o passado para compreender o
presente e (re)construir o futuro

A historia da educacdo no Brasil existe mesmo antes da chegada
dos portugueses a essa terra. Os habitantes de além-mar chegaram com
formas de educacéo inspiradas em modelos europeus, formas essas muito
distintas da educacdo existente no Brasil naquela época. Quando os jesui-
tas chegaram ao Brasil com os portugueses, além da religiosidade,
transmitiram aos indigenas uma forma prépria de educacéo e, a partir dai,
novos métodos pedagdgicos foram criados e vigoraram. Com a expulséo
dos jesuitas do Brasil, novas formas de educacao se apresentavam.

Nessa época, muitas coisas foram se modificando no Brasil. O
progresso chegava, as coisas mudavam, contudo a educacgdo permanecia
com a funcéo de transmitir conhecimento e propiciar um ensino de quali-
dade apenas a uma parcela da populagéo.

Tal processo de valorizacdo e, posteriormente, de desvalorizacéo
da educagdo ocorreu, também, com a lingua espanhola quando esta pas-
sou a ser ensinada no Brasil, especificamente, no estado do Rio de Janei-
ro. O ensino do espanhol no Brasil comegou em 1919 e, durante todo o
processo de implantagdo, passou por diversas fases, como ser relatado a
seguir.

2.1. O ensino de espanhol no estado do Rio de Janeiro: tempos
antigos

A chegada dos espanhdis a América foi a oportunidade de impor
aos habitantes sua lingua e religido. No século XX o espanhol se conver-
teu em lingua oficial e, assim, ndo era permitido o uso de outros dialetos.
Apesar da proibicdo, o cataldo, o galego e o euskera ndo foram extintos
totalmente, pois as pessoas continuavam utilizando tais dialetos para se
comunicar com seus familiares.

A histéria do espanhol no Brasil ndo é tdo antiga. Segundo pes-
quisadores (DAHER, 2006; FREITAS & BARRETO, 2007; PARA-
QUETT, 2009), o idioma foi introduzido no Brasil em 1919, no Colégio
Pedro 11, tradicional instituicdo de ensino publica federal, localizada no
Rio de Janeiro, como lingua optativa, e se manteve assim até 1925. O
status de lingua optativa, apesar de ter sido dado a lingua espanhola pela
primeira vez ha mais de 90 anos, ndo é algo desconhecido pelos profes-
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sores da rede estadual de ensino do Rio de Janeiro, ja que, atualmente,
este é 0 cenario presente nas escolas, como serd abordado mais adiante.

Com o passar do tempo, o espanhol passou a ser uma das discipli-
nas do Curso de Letras Neolatinas da Universidade Federal do Rio de Ja-
neiro, um curso de formag&o docente, junto com outras linguas estrangei-
ras como o francés e o italiano.

Em 1942, por determinacdo do Governo do Presidente Getulio
Vargas, 0 ensino da lingua alema é substituido pelo ensino da lingua es-
panhola, mesmo ano em que é assinado um decreto/lei reconhecendo o
espanhol com uma das linguas estrangeiras que deveriam integrar o cur-
riculo do ensino médio. Pela primeira vez o espanhol parece ganhar im-
portancia e passa a ser visto como linguas estrangeiras.

Na primeira metade da década de 1960, a lingua espanhola ndo
recebia nenhum prestigio e pouca (ou nenhuma) atencdo lhe era dada.
Muitos brasileiros ndo consideravam ser importante aprender o espanhol
porque acreditavam que sua semelhanca com a lingua portuguesa tornava
aquele facil de entender. Pensavam que os falantes do portugués podiam
falar o espanhol tranquilamente e, por isso, ndo precisavam estuda-la.

Com a LDB (1961 e 1971) passa a ser obrigatdrio o oferecimento
de uma lingua estrangeira moderna, contudo, caberia as escolas escolher
que lingua seria esta. Em nenhum momento foi estabelecido que o inglés
deveria ser a lingua oferecida, contudo, “apés a segunda guerra mundial,
intensifica-se a dependéncia econdmica e cultural brasileira em relacéo
aos Estados Unidos e a necessidade ou desejo de aprender inglés é cada
vez maior” (PAIVA, 2003). E possivel observar que o inglés nunca foi a
lingua obrigatdria e definida por lei como aquela a ser ensinada nas esco-
las, como muitos afirmam até os dias de hoje. Isso acabou acontecendo
devido a escolha por parte das instituicbes de ensino e/ou da comunidade
escolar. Talvez, por ter sido a primeira lingua estrangeira a ser ensinada
nas escolas (e praticamente a Unica), o inglés mantenha até os dias atuais
tanto prestigio e admiragdo. O ensino do inglés passou a ser prioridade,
enguanto o espanhol ficava em segundo plano. O discurso de que o in-
glés é a lingua mais importante do mundo e, por isso, seu aprendizado é
mais importante do que o de outras linguas se propaga pela midia, socie-
dade e governantes até os dias atuais.

Nessa época (e até hoje), ndo se acreditava ser possivel aprender
uma lingua estrangeira nas escolas. A importancia de se aprender linguas
estrangeiras como forma de preparar o aluno para ser um profissional
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qualificado para atuar no mercado de trabalho era incontestavel, contudo,
questionava-se se a escola era capaz de oferecer um ensino de linguas es-
trangeiras de qualidade. Assim, destaca Paiva (2003),

A néo obrigatoriedade do ensino de lingua estrangeiro trouxe como con-
sequéncia a auséncia de uma politica nacional de ensino de linguas estrangei-
ras para todo o pais; a diminuicdo dréstica da carga horéria, chegando a apenas
uma aula por semana em Vvarias instituicdes; e um status inferior ao das disci-

plinas obrigatérias, pois, em alguns estados, as linguas estrangeiras perdem o
"poder" de reprovar.

Em 1981 foi criada a APEERJ — Associacdo de Professores de
Espanhol do Rio de Janeiro, primeira associacdo de professores de espa-
nhol do Brasil. Em 1984 a cAmara de deputados do Rio de Janeiro aprova
a inclusdo do espanhol, ainda como lingua optativa, no antigo segundo
grau, hoje, ensino médio, como resultado de um documento organizado
pela APEERJ. Em 1985 é realizado o primeiro concurso publico da rede
estadual de ensino para selegdo de professores de espanhol.

Em 1988, fica estabelecido através de um artigo na Constituicdo
Estadual que as escolas publicas seriam obrigadas a oferecer o espanhol,
mas os alunos escolheriam entre francés, inglés e espanhol qual seria a
lingua estrangeira a ser estudada. Segundo Paraquett (2009), tal obrigato-
riedade ndo foi cumprida uma vez que houve resisténcia por parte de al-
guns gestores e da comunidade escolar, pois ndo entendiam por que 0s
brasileiros deveriam aprender espanhol e qual era a importancia de seu
aprendizado.

Em 1991 é dado inicio a0 MERCOSUL, algo que poderia mudar
profundamente o papel da lingua espanhola no Brasil, uma vez que seri-
am estabelecidos acordos econdmicos e politicos entre alguns paises da
Ameérica do Sul. Contudo, tal expectativa ndo foi contemplada.

Em 1996 € assinada a atual LDB (Lei n°9.394/96) que torna obri-
gatdrio o ensino de uma lingua estrangeira a partir da quinta série do en-
sino fundamental (atualmente, sexto ano). No ensino médio se recomen-
da a inclusdo de uma lingua estrangeira que deveria ser escolhida pela
comunidade escolar e uma segunda lingua estrangeira optativa. No entan-
to, na rede estadual de ensino, nem sempre a escolha da lingua estrangei-
ra obrigatoria acontece da forma como se recomenda na LDB. Na maio-
ria dos casos, a hegemonia do inglés prevalece e essa passa a ser a pri-
meira opcdo de lingua estrangeira a ser ensinada nas escolas. Em outros
casos, faltam professores de espanhol ou de outra lingua estrangeira mo-
derna para ministrar o idioma como lingua obrigatoria e, dessa forma, as
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diretoras das escolas optam por manter o inglés como primeira opcao, ja
que o nimero de professores de inglés é maior nas escolas estaduais do
Rio de Janeiro.

Com a implementagéo da Lei n° 11.161/2005%, que dispde sobre
0 ensino da lingua espanhola nas escolas, o interesse em aprender esse
idioma cresce e com ele a necessidade em atender as pessoas que dese-
jam aprendé-lo. Desde 2010 (prazo final dado as instituigdes de ensino
médio para implantacdo da citada lei) o espanhol deveria ser oferta obri-
gatdria nas escolas brasileiras pablicas e particulares de ensino médio. A
lei determina que aquela deveria ser uma oferta obrigat6ria, mas optativa
para os alunos do ensino médio; e oferta facultativa para os alunos do en-
sino fundamental.

Com a urgéncia na implantacdo da lei de obrigatoriedade do espa-
nhol algumas coisas passaram a ser realizadas sem critérios e cuidados
devidos como a escola do livro didatico que seria utilizado nas aulas de
espanhol das escolas, por exemplo. Em um primeiro momento, os livros
escolhidos eram, em sua maioria, elaborados na Espanha, ndo apresen-
tando, assim, nenhuma relacdo com a realidade dos estudantes brasilei-
ros. Tais livros reforcavam a ideia de que o espanhol falado na Espanha
era superior ou melhor ao espanhol falado nos paises da América. Em
sua maioria, ndo eram apresentadas, nesses livros, as variantes linguisti-
cas do espanhol, como se somente o espanhol da Espanha fosse o cor-
reto, o verdadeiro, marca da politica de hegemonia linguistica que existia
(e ainda existe nos dias atuais) desde a chegada dos espanhdis a América.

Os livros adotados nas escolas, muitas vezes, eram livros produzi-
dos para o trabalho especifico em cursos livres de linguas, com métodos
que ndo visavam a formacéo de alunos criticos e questionadores. O dis-
curso de alguns docentes também era em defesa dos livros produzidos na
Espanha. Muitos deles diziam que os livros eram 6timos porque vinham

10“.ein®11.161, de 5 de agosto de 2005. Dispde sobre o ensino da lingua espanhola. O Presidente
da Republica: Fago saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a seguinte Lei: Art. 120
ensino da lingua espanhola, de oferta obrigatéria pela escola e de matricula facultativa para o aluno,
sera implantado, gradativamente, nos curriculos plenos do ensino médio. § 1¢ O processo de implan-
tacéo devera estar concluido no prazo de cinco anos, a partir da implantagao desta Lei. § 2¢ E facul-
tada a inclusdo da lingua espanhola nos curriculos plenos do ensino fundamental de 52 a 82 séries.
Art. 22 A oferta da lingua espanhola pelas redes publicas de ensino devera ser feita no horario regu-
lar de aula dos alunos. Art. 3¢ Os sistemas publicos de ensino implantardo Centros de Ensino de
Lingua Estrangeira, cuja programagéo incluira, necessariamente, a oferta de lingua espanhola”.
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da Europa e valorizavam o espanhol da Espanha, que era o mais “ade-
quado”.

A contratagdo dos profissionais para atuar como professores de
espanhol era outro problema, esse mais especifico nos cursos de linguas.
Havia necessidade em se formar um ndmero cada vez maior de professo-
res de espanhol para atender a crescente demanda. Devido a necessidade
em se oferecer o espanhol como lingua estrangeira nos cursos livres e,
paralelo a isso, a auséncia de professores para atuar nesses cursos por
motivos variados (baixa remuneracdo nos cursos livres, busca por con-
cursos de selecdo de professores para escolas pablicas e/ou particulares),
havia contratacdo de falantes nativos do espanhol, contudo, sem forma-
cao docente (eram contratados profissionais de areas ndo associadas a
educacdo para dar aulas de espanhol, ja que para atuar nos cursos de lin-
guas ndo se exigia formacdo docente comprovada em universidade), além
de estudantes ainda sem formacao docente e/ou profissionais sem préatica
em sala de aula. E importante lembrar e refletir que o papel do professor
na formagdo do aprendiz ndo estd apenas na transmissdo de contetdos
e/ou conhecimentos, mas, principalmente, na formacdo do aluno como
cidaddo capaz de atuar na sociedade de forma critica e consciente.

2.2. O ensino de espanhol no estado do Rio de Janeiro: tempos
modernos

O ensino do espanhol tem passado por momentos de expansao e
crescente prestigio. Atualmente, é uma das linguas mais importantes do
mundo o que aumenta o interesse por seu aprendizado. Contudo, tal valo-
rizagdo esta presente na rede estadual de ensino?

Como visto no capitulo anterior, o ensino do espanhol acontece no
Brasil muito antes da implantacdo do MERCOSUL ou da lei de obrigato-
riedade do ensino do espanhol. O ensino/aprendizagem da lingua espa-
nhola, em seu inicio, possuia outro formato e objetivos que, com o passar
do tempo, foi se modificando e atualizando, buscando-se aproximar o
aluno dos conteudos e temas a serem estudados nas aulas.

N&o se pode negar, entretanto, que com a chegada do MERCO-
SUL, o interesse em aprender o espanhol cresceu e com ele o nimero de
cursos que ofereciam o ensino do espanhol se ampliou, bem como, o
quantitativo de alunos que buscavam o curso de letras com habilitacdo
em espanhol, uma vez que o mercado de trabalho estava, também, bus-
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cando profissionais que atuassem no ensino do idioma. O MERCOSUL,
além da globalizagdo econdmica, gerou globalizagdo linguistica. As mu-
dancas pelas quais os paises passaram sdo alguns dos motivos que des-
pertaram o interesse por aprender uma lingua estrangeira, visto que havia
necessidade em se estabelecer comunicagdo com pessoas de outros pai-
ses.

Ainda ha brasileiros que acreditam que aprender o espanhol ndo é
necessario, ja que ¢ um idioma muito parecido com a lingua portuguesa.
Outros, ainda, consideram ser um luxo aprender uma lingua estrangeira,
devido ao alto valor dos cursos livres (geralmente, mais acessiveis as
pessoas com maior poder aquisitivo ou interessadas em especializar seus
conhecimentos). E, também, existe o grupo daqueles que ndo acreditam
ser possivel aprender outros idiomas nas escolas, pois consideram que o
ensino-aprendizagem das linguas estrangeiras nas escolas de educagao
bésica, especialmente no ensino publico, é fraco e/ou deficiente. Contu-
do, aprender uma lingua estrangeira, atualmente, passou a ser pratica-
mente uma emergéncia. Ignorar a importancia da lingua espanhola signi-
fica perder oportunidades nas éreas cultural, académica e profissional.

O argumento principal dos estudantes para escolher o espanhol
como a lingua estrangeira na realizacdo da prova do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) e vestibular é a semelhanca entre o portugués e o
espanhol, o que facilitaria seu aprendizado e entendimento. No entanto,
tal proximidade entre as linguas pode gerar algumas implicacdes peda-
gogicas. Sdo varios os obstaculos que podem confundir os alunos na
aprendizagem do espanhol como lingua estrangeira. O primeiro ponto
que gera certa confuséo aos estudantes, dificultando a aprendizagem do
espanhol é, justamente, a semelhanga entre as linguas uma vez que séo
idiomas oriundos do latim vulgar (mais difundido que o latim classico,
que era mais usado na literatura) e, devido a origem dos dois ser a mes-
ma, até hoje permanecem certas semelhancas que facilitam a aprendiza-
gem do espanhol para os brasileiros, mas podem, também, dificultar,
constituindo-se uma das fontes de erro e confusdo. A influéncia do latim
no portugués e no espanhol foi muito relevante e a maior parte das pala-
vras das duas linguas é proveniente daquele idioma. Existem, por exem-
plo, em ambas linguas, palavras escritas da mesma forma, mas com sig-
nificados distintos (heterossemanticos').

! Palavras escritas com a mesma grafia ou grafia semelhante, tanto em portugués como em espa-
nhol, mas possuem significados diferentes.
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No Brasil, desde a LDB/96, e em 2006, com as Orienta¢des Cur-
riculares do Ensino Médio (OCEM, 2006), documento com a proposta de
atualizar os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN, 2000), contudo,
mais direcionado ao Ensino Médio, as linguas estrangeiras passam a ter,
aparentemente, maior destaque na educacao, adquirindo a mesma impor-
tancia que as outras disciplinas do curriculo. Nas OCEM foi apresentado,
dentre outros, um capitulo para o ensino de linguas estrangeiras e outro
especificamente referente ao ensino de espanhol. Segundo os PCN (2000,
p- 25): “(...) No ambito da LDB, as Linguas Estrangeiras Modernas recu-
peram, de alguma forma, a importancia que durante muito tempo lhes foi
negada”. Antes da reformulagdo da LDB, as linguas estrangeiras faziam
parte do curriculo basico do ensino apenas como atividades extras e, tal
condicdo, gerava desatencdo, ndo s6 por parte dos alunos, mas também,
pela direcdo das escolas que ndo lhes dava a importancia devida. Ainda
segundo os PCN, as linguas estrangeiras (2000, p. 26):

Como qualquer linguagem, elas funcionam como meios para se ter acesso
ao conhecimento e, portanto, as diferentes formas de pensar, de criar, de sen-
tir, de agir e de conceber a realidade, o que propicia ao individuo uma forma-
¢ao mais abrangente e, a0 mesmo tempo, mais solida.

No entanto, na prética, ainda ha alguns alunos e até profissionais
da educacdo que acreditam que a lingua estrangeira € uma disciplina sem
importancia, que ndo tem o “poder da reprovacdo” e que poderia ter seus
tempos de aula direcionados a outra disciplina ou, inclusive, poderia ser
descartada do curriculo, j& que, ainda, existe o pensamento de que nao se
aprende lingua estrangeira nas escolas e, caso o aluno realmente queira
aprender uma lingua estrangeira, este deve procurar um curso livre de
idiomas. Como destaca Freitas (2012, p. 382)

[...] Ainda nédo esta suficientemente claro que o papel da licenciatura em Le-
tras, que deve, minimamente, formar professores com condi¢des de refletir

sobre ensino, lingua e literatura, ndo pode confundir-se com o dos cursos li-
vres, cuja fungdo é tornar seus alunos proficientes na lingua estrangeira.

Muito se tem falado sobre a deficiente formacdo do professor na
universidade. Alguns trabalhos mostram que a universidade ndo prepara
o professor para atuar reflexiva e conscientemente nas aulas de linguas
estrangeiras, o que acaba sendo um impedimento para o bom aprendiza-
do de um idioma. Na universidade, o estagio (disciplina destinada ao co-
nhecimento da pratica do professor em sala de aula, onde os futuros pro-
fessores devem elaborar e atuar dando uma aula pratica como requisito
para aprovagao na disciplina) muitas vezes nao € realizado da forma co-
mo deveria pelos universitarios e/ou ndo demonstra, de verdade, como
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sera sua atuacdo como professor, ja que cada escola, cada turma, cada
aluno apresenta particularidades e caracteristicas que somente serdo co-
nhecidas na vivéncia em sala de aula. Muitas vezes, as aulas sdo minis-
tradas sem que exista um planejamento, que deveria ser especifico e dire-
cionado a cada distinta realidade, o que acaba prejudicando que os obje-
tivos, tanto do professor como do aluno, sejam alcangados, uma vez que
a preocupacdo maior deve ser a formagdo ndo apenas do individuo en-
quanto aluno, mas, principalmente, como cidadéo.

Outro problema que dificulta o ensino de espanhol nas escolas es-
taduais do Rio de Janeiro é a carga horaria reduzida das aulas; apenas um
tempo de quarenta minutos para as turmas do ensino de jovens e adultos
e cinguenta minutos para as turmas do ensino regular, ou seja, um tempo
de aula semanal, no caso das escolas onde o espanhol esta na grade curri-
cular como disciplina optativa.

Vale lembrar que saber uma lingua estrangeira é uma exigéncia de
empresas (na busca por uma coloca¢do no mercado de trabalho) e univer-
sidades (na prova do vestibular e/ou ENEM). Assim, saber uma lingua
estrangeira € fundamental ndo s6 para a vida educacional do aluno, en-
quanto ainda encontra-se cursando a educacdo bésica, mas torna-se fun-
damental para conseguir um emprego e ingressar em um curso universi-
tario. Um fator importante do ensino de lingua estrangeira nas escolas é
permitir aos alunos que ndo possuem condic¢Bes financeiras para pagar
um curso de idiomas, possam ter acesso a seu aprendizado durante a edu-
cacdo basica. O aprendizado de uma lingua estrangeira possibilita tanto o
crescimento intelectual do aluno, bem como a troca de conhecimentos e a
ampliagdo de sua visdo de mundo, possibilitando que tenha acesso e co-
nheca culturas distintas da sua, novos modos de atuar e viver.

Retomando um pouco do que ja& foi falado anteriormente, o
MERCOSUL trouxe a ilusdo de que o espanhol passaria a ser mais valo-
rizado no Brasil, contudo, as aulas de espanhol continuavam sendo mi-
nistradas a partir de modelos fixos e ultrapassados. Eram aplicados mo-
delos estruturalistas com énfase no ensino de gramatica e tempos verbais,
inspiradas nas antigas aulas de latim que privilegiavam a traducéo de fra-
ses soltas, fora de um contexto, assim como a memorizagdo de estruturas
da lingua com pouco ou praticamente nenhum desenvolvimento comuni-
cativo, sem trabalhar questdes de interpretacdo ou relacionadas a cultura
dos paises falantes do espanhol.
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Ensinar uma segunda lingua é, também, apresentar os aspectos
culturais dos paises falantes, mostrando aos alunos que existem realida-
des distintas da sua como forma, inclusive, de ampliar seus conhecimen-
tos e valorizar sua cultura, além de fazé-los refletir que, apesar da exis-
téncia de diversas linguas, o respeito as diferencas linguisticas, sociais e
culturais deve ser praticado.

Tal estrutura de ensino, no entanto, nao ¢ algo tdo fora da realida-
de, uma vez que, algumas aulas de espanhol da rede estadual de ensino,
ainda seguem o modelo antigo com foco em gramatica e tradugdo que,
somado a outros problemas como carga horaria de aula reduzida, turmas
superlotadas, muitas vezes, impossibilitando o trabalho com as quatro
habilidades (exigéncia no Curriculo Minimo — ler, escrever, ouvir e fa-
lar), falta de estrutura (fisica e material) para desenvolver um bom traba-
Iho, entre outros, cria uma situacao de total desinteresse por parte do alu-
no, que ndo vé suas necessidades sendo atendidas, e nenhuma motivacéo
por parte do professor, que se vé& impossibilitado de realizar seu trabalho
de forma agradavel, interessada buscando a formacéo de cidaddos cons-
cientes e criticos.

Apesar de alguns professores ainda privilegiarem em suas aulas 0s
modelos fixos e padronizados que ddo énfase ao ensino de gramatica,
traducdo e trabalham com questfes fora da realidade dos alunos, deixan-
do de fora os aspectos culturais, linguisticos e discursivos da lingua es-
trangeira, outros professores estdo comegando a refletir e reconstruir sua
pratica pedagdgica. As aulas de lingua estrangeira estéo se transformando
em um espaco de discussdo, reflexdo e conscientiza¢do, uma vez que po-
dem ser trabalhados temas diversos que possibilitam atender aos interes-
ses e necessidades dos alunos, procurando aproxima-los de sua realidade
e estimulando-os a pensar, repensar, questionar e tomar decisGes de for-
ma consciente.

Aprender uma lingua estrangeira deveria significar, também, co-
nhecer novas culturas e realidades, derrubar muros e barreiras, possibili-
tando ndo sé acesso a novos conhecimentos, mas também, formas de in-
clusdo social. Possibilitar o acesso ao mercado de trabalho ou a uma uni-
versidade ndo deve ser a prioridade, mas deve estar presente como forma
de permitir que o aluno da escola publica possa concorrer de forma igua-
litdria com os alunos da rede privada de ensino e/ou aqueles que, devido
a uma melhor situacdo financeira, tém acesso a cursos extracurriculares
de aperfeicoamento e capacitacdo.
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Sdo varios os problemas que interferem e prejudicam o ensino-
aprendizagem de uma lingua estrangeira no Brasil: as precarias condi-
cOes de trabalho; a falta de livros didaticos que possibilitem um trabalho
mais proximo a realidade do aluno e que atenda a seus interesses; prati-
camente nenhum apoio dado aos professores somado as constantes exi-
géncias em relacdo ao resultado dos alunos que deve atender as metas es-
tabelecidas pelo governo; os baixos salarios dos professores que, conse-
quentemente, geram uma diminuicdo na qualidade das aulas, visto que o
professor se mostra desestimulado e desinteressado por ndo se sentir va-
lorizado enquanto profissional e cidad&o; a praticamente nula participa-
cao das familias dos alunos que acabam por influenciar negativamente
seu aprendizado; o curriculo proposto que ndo desperta o interesse do
aprendiz, entre outros, tudo interfere no processo de ensino-aprendiza-
gem, dificultando a realizacdo de um trabalho que possibilite uma educa-
cao verdadeiramente de qualidade.

Contudo, aqueles sdo problemas que ndo atingem somente aos
professores de espanhol da rede estadual de ensino, s&o comuns aos pro-
fissionais de todas as disciplinas. Contudo, tais dificuldades ndo devem
diminuir o interesse dos professores que desejam e buscam realizar um
bom trabalho. Lamentar-se ndo é suficiente. H4 que buscar meios de
amenizar os problemas e melhorar a educacdo, possibilitando que o pro-
cesso de ensino-aprendizagem da lingua espanhola seja mais interessante
ao aluno.

3. Documentos norteadores do ensino de lingua estrangeira

Pensar as politicas linguisticas referentes ao ensino de linguas es-
trangeiras no Brasil é pensar nas leis e documentos oficiais que o regem
como a LDB, os PCN, o PCN+, as OCEM, o Curriculo Minimo da Se-
cretaria de Educacdo do Rio de Janeiro (CM), o Projeto Politico Pedagé-
gico (PPP) e também as vozes da comunidade escolar (alunos, pais e pro-
fessores). Tudo € politica e em tudo encontramos politica: ndo s6 nos
discursos oficiais, mas também, nas producfes coletivas que surgem
através da luta, da participagdo nos eventos académicos e cursos de for-
magao continuada, na reflexdo critica dos professores que tém como foco
sua prépria atuagdo e, especialmente, a formacéao de alunos criticos, pen-
santes, questionadores.
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3.1. Ambito nacional: LDB, PCN, PCN+ e OCEM

A Lei n®11.161 de obrigatoriedade do espanhol chegou para cau-
sar mudangas no ensino de linguas estrangeiras, uma vez que a procura
por cursos de espanhol e o interesse em aprender o idioma aumentou em
grandes proporgdes, 0 que gerou o pensamento de que o prestigio do es-
panhol estaria voltando a acontecer. No entanto, até os dias atuais, a Lei
somente foi cumprida em parte. Ainda existem instituigdes que néo a
cumprem como deveriam.

Em 1996, a nova LDB 9394/96 ¢ publicada, apresentando o prin-
cipio do pluralismo linguistico, que deixava a cargo da comunidade esco-
lar a tarefa de escolher qual lingua estrangeira seria ensinada nas escolas.
Em seu artigo 26, § 5°, a LDB destaca que:

§ 5° Na parte diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoriamente, a par-
tir da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna,
cuja escolha ficard a cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades
da instituicéo.

A LDB estabelece em seu artigo 36, inciso I1l que no ensino mé-
dio “sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obri-
gatdria, escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em caréater
optativo, dentro das possibilidades da institui¢do.” No entanto, estabele-
cer que o ensino de uma segunda lingua deveria acontecer “dentro das
possibilidades da institui¢do” era uma forma de isentar a instituigdo caso
esta ndo a oferecesse.

Muitos alunos, ainda, alegam nédo acreditar que o ensino de uma
lingua estrangeira nas escolas publicas possa, realmente, Ihes oferecer
conhecimentos satisfatérios de forma a contribuir na conquista de uma
colocagdo no mercado de trabalho ou aprovacdo na prova de vestibular
e/ou ENEM. Assim, optam por estudar um idioma em cursos de linguas
ou recorrem a professores particulares que ministram aulas com fins es-
pecificos, pois os alunos acreditam que, somente dessa forma, consegui-
rdo aprender a lingua pretendida.

Geralmente, aqueles com melhor poder aquisitivo sdo os que pos-
suem condi¢des de estudar uma lingua estrangeira em cursos de linguas,
pois, estes sdo caros. Na escola, é dada ao aluno a oportunidade de
aprender linguas estrangeiras, independente de sua situagdo financeira,
visto que as escolas publicas, dependendo do segmento, oferecem na
grade curricular o aprendizado de duas linguas estrangeiras.
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O que tem acontecido nos dias atuais na rede estadual de ensino é
a diminuicdo da carga horéria destinada ao ensino de linguas estrangei-
ras, especialmente, quando esta se apresenta como disciplina optativa, o
que, além de prejudicar o ensino, minimiza sua importancia, visto que o
aluno pode optar por ndo cursa-la, situagdo frequente, ja que sera menos
uma disciplina para participar e/ou realizar tarefas. No ato de sua matri-
cula ou renovagdo para 0 ano seguinte, o aluno opta ou ndo por cursar a
disciplina optativa.

O ensino-aprendizagem do espanhol ndo deveria ser desenvolvido
e visto apenas como uma curiosidade ou, como dizem os professores de
outras disciplinas, uma “aula para divertir e relaxar”, mas sim, deveria
ser ministrada de forma a inserir o aluno no mundo em que vive, conhe-
cé-lo, discutir os temas atuais, incentivando-o a refletir, questionar e
ser/atuar como cidaddo critico e pensante.

3.2. Ambito local: Curriculo Minimo

No ano de 2012 foi implementado pelo Governo do Estado do Rio
de Janeiro o Curriculo Minimo, um documento que objetiva nortear o
trabalho dos profissionais da educacgéo, orientando os professores na ela-
boracéo e desenvolvimento de suas aulas.

A partir de conversas informais com professores de espanhol da
rede estadual de ensino foi possivel constatar que poucos seguem o Cur-
riculo Minimo. Entre as razdes apresentadas estavam questdes politicas,
falta de articulacdo entre a proposta do documento e o livro didatico ado-
tado através do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e/ou a
concepgdo de ensino-aprendizagem do docente, falta de preparagdo para
coloca-lo em prética, visto que o Curriculo Minimo de lingua estrangeira
foi elaborado com base no trabalho com géneros textuais. Assim, alguns
professores optam por ndo adequar sua pratica pedagodgica ao Curriculo
Minimo.

Em 2011, o Curriculo Minimo das disciplinas lingua portuguesa e
literaturas, matematica, geografia, filosofia e sociologia ja havia sido ela-
borado para o ensino fundamental e médio das turmas regulares. No ano
seguinte se iniciou a elaboracdo do Curriculo Minimo para as disciplinas
de educagdo fisica, biologia, fisica, quimica, educacdo artistica, ensino
religioso e lingua estrangeira para turmas dos mesmos segmentos citados
anteriormente.
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O Curriculo Minimo de linguas estrangeiras foi elaborado por um
grupo de professoras vinculadas a rede estadual de ensino do Rio de Ja-
neiro, selecionado por duas professoras (ndo atuantes em salas de aula da
rede estadual), convidadas pela Secretaria de Educagéo, responsaveis por
coordenar a equipe. O documento é dividido por bimestre, apresentando
habilidades, competéncias e contelidos minimos que devem ser trabalha-
dos em sala de aula. O Curriculo Minimo de linguas estrangeiras, cuja
concepcdo de linguagem é baseada no ensino dos géneros textuais, foi
apresentado aos professores no ano de 2012 para que fosse implementa-
do no mesmo ano. O documento ainda divide opinides.

4. Implementacéo do cm: dificuldades e possibilidades

InGmeros questionamentos referentes ao Curriculo Minimo e sua
implementagdo surgem nas conversas diarias entre professores da rede
estadual de ensino. H& aqueles que pensam coloca-lo em prética, pois ve-
em neste documento uma chance de transformar e melhorar a educacéo
publica da rede estadual do Rio de Janeiro. Por outro lado, alguns profes-
sores ndo aceitam e/ou acreditam nessa nova politica publica devido a
conceitos e formas cristalizadas de desenvolvimento do seu trabalho em
sala de aula, os quais ndo desejam modificar. Outros ndo pensam adaptar
suas aulas as novas orientagdes, ja que ndo acreditam nas “sugestdes”
dadas pelo Governo, que, na verdade, séo recebidas como imposicdes. O
Curriculo Minimo foi imposto aos professores pelo Governo do Estado
como algo obrigatorio sob pena de ndo recebimento de bonificagbes para
aqueles que ndo o colocarem em préatica em sala de aula.

As duvidas referentes a implementacdo deste documento em sala
de aula sdo constantes e a resisténcia é ainda maior. Uma possibilidade
seria que a Secretaria de Educacdo oferecesse aos professores de linguas
estrangeiras um curso de formagdo continuada que os auxiliasse a enten-
der e elaborar suas aulas com base no Curriculo Minimo. E necessario
que acgBes conjuntas sejam propostas para que resultados positivos sejam
alcancados.

Inimeros documentos, publicacfes, tedricos, estudiosos apresen-
tam formas de atuacdo profissional, reflexdes que visam agdes positivas
na tentativa de transformar a educagdo, contudo, a realidade é bastante
diferente. Atualmente, a educacdo e a aprendizagem dos alunos estdo
sendo deixadas de lado, pois o foco maior estd em se mostrar resultados a
midia e a sociedade. A preocupacdo atual do Governo do Estado do Rio
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de Janeiro é reduzir o indice de distor¢cdo idade-série e para isso sdo to-
madas medidas que, a principio, ndo priorizam o aprendizado do aluno.
Séo criados projetos e programas com a intencéo de certificar os alunos
que estdo atrasados (conceder-lhes o diploma de conclusdo de curso),
com idade inadequada para cursar tal série, mesmo que para isso a
aprendizagem seja insatisfatoria.

Qual a finalidade de se elaborar um capitulo especifico para o es-
panhol nas OrientacBes Curriculares (2006) se, atualmente, apenas seis
anos apo6s sua publicagdo, o espanhol encontra-se nas escolas estaduais
do Rio de Janeiro como disciplina optativa, com carga horéaria reduzida?
Sem contar os inimeros casos de professores que estdo com carga hora-
ria livre no quadro de horarios, pois ndo existem turmas para aloca-los, ja
que a Secretaria Estadual de Educacdo optou por realizar a chamada
“otimizagdo de turmas”, onde os alunos sdo colocados nas turmas levan-
do-se em conta a metragem de cada sala. Assim, dependendo do tamanho
da sala de aula (espaco fisico), é possivel encontrar turmas de quarenta a
cinquenta alunos. Como trabalhar as quatro habilidades de uma lingua
estrangeira, proposta apresentada no Curriculo Minimo, retomada de do-
cumentos oficiais anteriores a ele, com turmas de cinquenta alunos?

Conhecer as leis e os documentos oficiais é importante — Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB, 1996), Parametros Curriculares
Nacionais (PCN, 1998, 1999), Orientacfes Curriculares do Ensino Mé-
dio (OCEM, 2006) e Curriculo Minimo da Secretaria de Educacao do
Estado do Rio de Janeiro (2011, 2012). Muitos professores declaram nao
entender o porqué da necessidade de se conhecer as leis e documentos
oficiais, uma vez que ndo veem funcionalidade em sua préatica docente, a
ndo ser quando realizam concursos publicos, onde lhes séo exigidos co-
nhecimentos referentes as politicas publicas educacionais.

Para criticar, sugerir melhorias e implementar novas praticas, é
preciso conhecer os documentos prescritivos da educagdo. Somente
quem se encontra em sala de aula sabe, de verdade, por quais percalcos e
dificuldades passam os professores e 0s rumos que a educagdo no Estado
do Rio de Janeiro vem tomando. Nao se pode mais fingir que nada esta
acontecendo. E necessario melhorar, transformar e nio apenas pensar em
resultados para mostrar a sociedade. Os verdadeiros resultados séo alcan-
cados quando os alunos, realmente, aprendem, refletem, sdo criticos e
pensam transformar sua realidade através de seu conhecimento. Somente
implementando praticas que possibilitem uma aprendizagem de qualida-
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de é que sera possivel modificar o rumo complicado e, muitas vezes, sem
solugdo que a educacéo esta tomando.

5. Conclusao

Apesar de ser cada vez mais necessario o aprendizado de uma lin-
gua estrangeira, muitas coisas, ainda, precisam ser reconstruidas. Refletir
e analisar a atual situacdo da escola publica estadual do Rio de Janeiro é
0 primeiro passo para transformar o processo ensino-aprendizagem, pro-
porcionando ao discente uma educacgdo de qualidade, justa e igualitéria,
que o impulsione a conquistar seus objetivos, ndo apenas em sala de aula
ou no mercado de trabalho, mas, principalmente, como cidadao conscien-
te, critico e reflexivo.

A situagdo da educacdo no estado do Rio de Janeiro é preocupan-
te. Entre outras problematicas, sdo altos os indices de reprovacéo e aban-
dono escolar. O que fazer para tentar modificar essa situacdo? Existem
culpados? Como a comunidade escolar pode contribuir? E o governo,
que medidas poderia propor para oferecer ao discente uma educacdo ver-
dadeiramente de qualidade? O problema est4 na formag&o inicial do pro-
fessor? Por que ndo se oferecer ao professor cursos de formacéo continu-
ada que possibilitem fazé-lo pensar, repensar e modificar sua pratica pe-
dagdgica?

Atualmente, o nimero de cursos de formagdo continuada destina-
dos aos profissionais da educacdo da rede estadual de ensino do Rio de
Janeiro, oferecidos pelo Governo, é reduzido. E quando sdo oferecidos,
ndo se destinam aos profissionais de todas as disciplinas da grade curri-
cular. Integro a rede estadual de ensino como docente de lingua espanho-
la h& oito anos e, dentro deste periodo de tempo, nenhum curso de for-
macdo continuada foi oferecido aos professores de espanhol da rede esta-
dual de ensino do Rio de Janeiro.

Uma opcdo poderia ser o Governo oferecer ao professor um curso
de formagdo continuada, onde pudesse aprimorar os conhecimentos e
preencher as lacunas deixadas por sua formacdo inicial de forma a con-
tribuir para a realizacdo de um trabalho de qualidade. Ndo basta apresen-
tar ao professor uma politica publica que devera ser aplicada em sala de
aula sem antes discutir a nova abordagem que, muitas vezes, ndo fora tra-
tada/fundamentada em seu curso de formacéo inicial. E necessario que o
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professor receba um suporte para refletir e reconstruir sua préatica aten-
dendo as suas necessidades e as do aluno.

Contudo, apenas oferecer cursos de formacao, orientacdes, bonifi-
cacBes ndo é a solucdo para melhorar a educacgdo publica. Os desafios
atuais sdo muitos e o professor deve ter seu direito a autonomia garanti-
do, visto que somente o profissional que esta atuando e vivendo sua pra-
tica docente sabera quais procedimentos serdo mais adequados a deter-
minada situacdo e contexto.

Ainda néo existe um modelo ou politica publica que ndo esteja as-
sociado a algum tipo de poder. Ndo existe saber que, ao ser exercido, ndo
impligue um ato de poder. Saber e poder estdo intrinsecamente ligados.
Ao se exigir que uma politica publica seja cumprida sob pena de ndo re-
cebimento de bonificacdo e a extrema vigilancia na realizacdo das tare-
fas, objetivando o possivel alcance e/ou superacdo das metas e resultados
de aprovacdo, o professor tem sua autonomia anulada e o poder do go-
verno prevalece. Vigiando, o governo adestra tanto alunos quanto profes-
sores. A imposicdo de normas e obrigacOes por parte daqueles que detém
0 poder ndo deveriam ser impostas, talvez, discutidas e acordadas. Politi-
cas publicas educacionais devem ser criadas como forma de melhorar a
educacéo, contudo, o ideal seria que o professor e a comunidade escolar
pudessem participar, contribuir e opinar, visto que este é o publico mais
interessado e beneficiado (ou ndo).
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1. Apresentacio

Tradicionalmente, os gramaticos tém acolhido os verbos tratando
de seus aspectos morfolégicos e, dentro de uma perspectiva sintatico-
semantica, abordando-os quanto a predicacdo. Isso tem se configurado
um problema nesse modelo de analise, visto que ao tratarem dos verbos
como elementos discretos, em frases descontextualizadas, eles deixam de
considerar relacBes morfoldgicas, sintaticas, semanticas, pragmaticas e
discursivas que s6 podem ser observadas a partir da lingua em uso.

A preocupacéo em se aprofundar o conhecimento acerca do sis-
tema da lingua levou alguns linguistas a uma busca de um modelo teéri-
co mais adequado nessa tarefa de descri¢do e ensino da gramética de uma
lingua natural. Era necessaria uma abordagem que levasse em conta as
fungdes a que a linguagem serve como instrumento de interacdo verbal.
Desse modo, o funcionalismo mostrou-se um modelo adequado ao estu-
do da linguagem em funcionamento, visto que, ao atentar-se para as con-
di¢Bes dindmicas de producdo linguistica, percebeu-se que a forma assu-
mida por uma palavra ou expressao, nada mais é que um reflexo de sua
funcdo num contexto de uso especifico.

A partir dessas consideragdes, a concepgao de lingua que adota-
mos defende os estudos de fenémenos linguisticos a partir do uso real,
priorizando as relagdes estabelecidas no contexto comunicativo e anali-
sando a lingua como uma atividade sociocultural. Nessa perspectiva, a
lingua é vista como uma estrutura maleavel, uma vez que se adapta as
necessidades de interacdo que tem os falantes. Assim, suas regularidades
sdo provisorias e sujeitas a renovagao, negociacdo e mudanga, visto que
ndo ha regras absolutas, mas sim, regras para o uso social da linguagem.

Com relacdo aos verbos que sdo objeto deste trabalho, orientamo-
nos pela classificacdo realizada por Azeredo (2004, p. 180), baseada na
proposta de estudo de Cano Aguilar (1981) para a lingua espanhola, que
arrolou um grupo de verbos codificadores de extensdo ou escala no por-
tugués, entre eles: atravessar, percorrer, subir, abragar, presidir, con-

Cadernos do CNLF, Vol. XVII, N° 10. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2013.


mailto:heloa.fc@hotmail.com

Clrealo Huminense de Estudos %/ﬁ/{fg{ﬂ» e Jf/)/&((////f/y/?k‘v& 67

tornar, ocupar, preencher, inundar, medir 1 (ele mediu um terreno), me-
dir 2 (o terreno mede 160 m), valer e durar (a viagem durou 80 dias).
Embora Azeredo (2004) proponha uma lista de verbos que podem codifi-
car extensdo ou escala na lingua portuguesa, ele ndo apresenta o funcio-
namento desses verbos, dai executarmos um estudo com um recorte de
analise desse grupo, composto pelos verbos subir, ocupar, medir, durar,
valer e seu uso na lingua portuguesa, visto que as relagdes semanticas
que se estabelecem entre o0 objeto e o sujeito do verbo transitivo séo vari-
adas e heterogéneas.

Diante disso, 0 modelo tedrico norteador deste estudo concebe a
transitividade como uma propriedade que se manifesta ao longo do dis-
curso, cuja analise se da dentro de um continuum. Nesse pressuposto, ca-
da elemento de uma clausula exercerd um importante papel quanto a sig-
nificacdo do todo, sendo a transitividade concebida como uma proprieda-
de discursiva. Embora complexo, o problema da transitividade est4 longe
de ter todos os seus aspectos analisados satisfatoriamente dentro da pro-
posta tradicional. Desse modo, o objetivo deste trabalho é analisar o
comportamento dos verbos codificadores de extensdo ou escala no que
tange a sua transitividade, examinando as caracteristicas de preenchimen-
to do espacgo de seus complementos verbais.

Para dar conta dessa analise, recorremos tanto a orientagdo que
Borba (1996) d& em sua Gramatica de Valéncias, somada a contribuigdo
de Ignacio (2003), quanto a que os funcionalistas preconizam em seus es-
tudos, que concebem a lingua como um sistema que se constréi a partir
das pressfes do uso que o falante faz na interacdo comunicativa. Este
trabalho justifica-se na medida em que, ao analisar o verbo em funcio-
namento na sentencga é possivel evidenciar as variadas relagdes semanti-
cas instituidas entre os complementos e o sujeito. Desse modo, espera-
mos que o resultado deste trabalho evidencie que um estudo com o ponto
de partida na lingua em uso ultrapassa os limites dos manuais de grama-
tica que, de modo geral, tm considerado a transitividade apenas como
uma propriedade verbal.

2. A nproposta de Cano Aguilar (1981)

Cano Aguilar (1981) exibiu um estudo semantico e sintatico de
verbos transitivos, segundo as caracteristicas comuns mais relevantes de
sua significacdo. O autor fez uma analise empirica das estruturas transiti-
vas na lingua espanhola e isso despertou nosso interesse em realizar uma
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investigacdo similar no portugués, a partir de uma lista de verbos que co-
dificam extensdo ou escala proposta por Azeredo (2004, p.180). O inte-
resse de investigacdo do autor espanhol centrou-se no aspecto significati-
vo da transitividade, como o valor semantico da relagdo sintatica verbo-
objeto, e as restricdes de coaparicdo de certos substantivos com certos
verbos em fungdo da presenca ou auséncia de certos tracos semanticos. A
opinido do linguista é de que a transitividade ndo se define apenas por
certas caracteristicas formais, mas que a base implica uma relagdo se-
mantica.

Desse modo, Cano Aguilar (1981, p. 31) recorre a prova de trans-
formacéo tematica, defendida por Blinkenberg (apud CANO AGUILAR,
1981), para diferenciar o objeto direto de certos complementos. Vale fri-
sar que os critérios a serem utilizados nem sempre séo eficazes para deci-
sfes em casos duvidosos, visto que muitos tipos de objetos ndo admitem
a pronominalizagdo. Assim, os critérios gerais para o estabelecimento da
transitividade (embora nenhum decisivo) seriam:

(i) Possibilidade de pronominalizagdo nos casos de anteposicdo do
objeto, ou quando este ja apareceu no contexto (critério formal e
bastante seguro).

(ii) Pergunta pelo objeto com que ou a quem?

(iii) Transformacdo passiva — em que ao passar a oracdo para a voz
passiva, 0 objeto direto passa a sujeito.

Cano Aguilar (1981, p. 320) chama a atencdo para o fato de que
certos complementos sem preposic¢do junto a verbos normalmente intran-
sitivos podem interpretar-se como circunstanciais (de lugar, medida, du-
racdo, etc.) ou como objetos diretos: andar os caminhos, dormir duas ho-
ras. Nestas frases, ha também grande semelhanca com os “objetos inter-
nos”, pois verbo e complemento frequentemente estdo muito relaciona-
dos, ndo s6 no plano semantico, mas também sob a forma léxica.

Segundo o linguista, a maioria dos gramaticos considera dificil es-
tabelecer uma delimitacdo bem fundada, embora a maioria acredite que
nos encontramos diante de complementos de objeto, e, portanto, diante
de estruturas transitivas. Para Blinkenberg (apud CANO AGUILAR,
1981), os critérios que justificam tal analise sdo dois; em primeiro lugar,
estas frases podem converter-se em passivas: duas horas mal dormidas,
0s caminhos andados etc.; por outro lado, os sintagmas nominais podem
referir-se a uma forma pronominal em acusativo, se 0 complemento se
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antepde ao verbo (como nos casos de objeto direto): essas duas horas as
dormi mal, os caminhos os andei a pé, etc. Esses sdo 0s critérios gerais
pelos quais se pode reconhecer um sintagma nominal como objeto direto
de um verbo transitivo.

Um aspecto muito importante ressaltado por Cano Aguilar (1981)
e de grande interesse para este estudo é que os sintagmas que funcionam
como objetos destes verbos normalmente intransitivos apresentam um
valor semantico de “extensdo”, no espa¢o ou no tempo, ou de “medida”.
O autor ja havia apresentado alguns verbos transitivos cujo objeto direto
possuia um valor “locativo” claro: abandonar, cruzar, recorrer, etc. Por-
tanto, a transitividade parece mais clara com verbos de movimento, cujo
complemento indica a “extensdo” do movimento, como “medida”: andar
duas milhas, ou como lugar por onde se realiza: andar os caminhos. O
carater “locativo” do complemento desses verbos pode ser observado de
modo mais claro com a introdugdo de preposi¢fes como por, ao largo
de, durante (com valor de “extensdo™ espacial), etc. Nestes casos, para
Cano Aguilar (1981), hd uma estrutura intransitiva com um complemento
circunstancial. Além disso, se levarmos em conta que a transitividade —
do latim transitivus = que vai além, que se transmite — em seu sentido
original, denota a transferéncia de uma atividade de uma agente para um
paciente, faz sentido o que Cano Aguilar (1981) defende.

Em seu estudo das estruturas sintaticas do espanhol, Cano Aguilar
(1981) observou que os complementos de “extensdo” temporal ou “dura-
¢ao” podem converter-se em objetos diretos e podem coexistir também
com circunstanciais introduzidos por preposi¢do. Também podem con-
verter-se em objetos diretos, os complementos de “medida” de verbos
como pesar ou medir, exemplo: Esta tela mede dois metros. Estes verbos
apresentam um sentido “estativo”, pois descrevem um estado ou caracte-
ristica do sujeito, e ndo qualquer acdo. Contudo, Cano Aguilar (1981)
advoga no sentido de que estes complementos hdo de considerar-se como
objetos diretos, pois admitem a pronominalizagdo: 0 peso proprio, o te-
cido ndo medido. Para ele, inclusive, eles admitem certas formas passi-
vas: 0s dez quilos pesados pelo pacote, os dois metros medidos pelo teci-
do. Logo, ha que se ter em conta que pesar e medir podem ser verbos
transitivos com um sentido claramente “ativo™: Juan pesou o pacote em
uma balanca. Isso ocorre, pois, quando esses verbos selecionam um su-
jeito agente, nessa ambiéncia linguistica, ha uma estrutura prototipica-
mente transitiva, visto que denota a transferéncia de uma atividade de um
agente para um paciente.
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Na Nomenclatura Gramatical Brasileira (NGB — 1958), 0 objeto
direto é descrito como um complemento verbal, assim como o objeto in-
direto. Nesse aspecto, o objeto direto caracteriza-se como o termo da
oragdo que completa o sentido de um verbo transitivo direto, ligando-se
ao verbo, em geral, sem o auxilio de preposi¢do. Seu papel indica o alvo,
paciente ou elemento sobre o qual recai a acdo. A identificacdo do objeto
direto se da, quando perguntamos ao verbo "o qué?" (sendo a resposta da
pergunta o proprio objeto direto) ou quando utilizamos os critérios da
pronominalizacdo e apassivagdo propostos pela pratica pedagogica atual.
Por outro lado, o complemento de natureza adverbial, também chamado
de complemento circunstancial por Rocha Lima (2002), é um comple-
mento tdo indispensavel a construcdo do verbo quanto, em outros casos,
os demais complementos verbais. A utilizacdo dessa homenclatura para
uma fungo sintética fora das descricBes da NGB (1959) se justifica, pois
esta apresenta um carater argumental, portanto, ndo acessério dessa nova
fungdo, em contraposicdo ao carater ndo argumental e acessorio do ad-
junto adverbial.

Desse modo, este trabalho consiste em estudar a transitividade dos
verbos codificadores de extensdo ou escala através da analise de seus
complementos e verificagcdo das caracteristicas de preenchimento desse
espaco, pertencente a area semantica das medidas e grandezas. Nesse
sentido, a proposta de Cano Aguilar (1981) nos auxilia, pois ele exibiu
um estudo semantico e sintatico dos verbos, observando a transitividade
a partir do valor semantico da relagdo sintatica verbo-objeto, em funcéo
da presenca ou auséncia de determinados tragcos semanticos.

3. A proposta de Ignacio (2003)

Dentro da perspectiva tedrica defendida por Ignacio (2003), que
inclui um ponto de vista l6gico-semantico, 0s verbos podem representar
uma visdo dindmica ou estética da realidade. A visdo dindmica pode in-
dicar agdo, processo e agdo-processo, enquanto a visdo estatica indica
estado. Os estudos gramaticais de cunho tradicional adotam classifica-
¢Oes sem maiores discussdes. Esse modo classificatério, de acordo com
Ignacio (2003), apresenta um carater inadequado. Assim, julga-se mais
adequada a classificacdo com base na teoria da predicacdo ou teoria ar-
gumental, centrada na gramatica de valéncias e na gramética de casos,
visto que o valor semantico se liga a uma relacéo que se estabelece na es-
trutura frasal.
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Na perspectiva de Ignacio (2003), o verbo de ac¢do indica um “fa-
zer” por parte do sujeito; significa que alguém “faz” alguma coisa. Desse
modo, o sujeito fica caracterizado como agentivo, “uma fun¢do semanti-
ca propria de um ser animado que, sendo dotado de voluntariedade, tem
controle sobre o ato” (IGNACIO, 2003, p. 116), podendo esses tragos ser
estendidos a seres ndo humanos. Cabe frisar que os verbos de acdo po-
dem admitir complementos néo afetados, ou seja, que ndo sofrem altera-
¢Oes fisicas ou psicolégicas. Os verbos caracterizados como de processo
indicam que alguma coisa “acontece” com alguém (seres ou objetos), ou
seja, esses verbos indicam um “acontecer”. Em geral, o sujeito selecio-
nado por um verbo de processo é afetado fisica ou psicologicamente.
Desse modo, ele é caracterizado por ser um sujeito paciente ou experi-
mentador. Vale dizer que o verbo de processo também pode construir-se
seguido de um elemento que revele sua causa, exemplo: “Beatriz entris-
teceu-se com a noticia”.

Os chamados verbos de agao-processo indicam ao mesmo tempo
uma agdo e um processo, ou seja, um “fazer” por parte do sujeito e um
“acontecer” em relagdo ao objeto. Esses verbos, em geral, pressupdem o
afetamento do complemento, quer seja fisica, sugerido, por exemplo, pe-
lo verbo “ferir” ou psicoldgica sugerido pelo verbo “magoar”. O com-
plemento também pode ser afetado fisicamente quando sofre um deslo-
camento no espago, como ocorre com o verbo “levar”, exemplificado na
frase “Tarsila levou a caixa da sala para o quarto”, ou seja, 0 comple-
mento representado pelo objeto caixa é deslocado de um lugar para ou-
tro. O dltimo grupo de verbos listados na proposta de Ignacio (2003), os
verbos de estado indicam um SER/ESTAR/EXISTIR em relagdo ao su-
jeito, estabelecendo assim uma rela¢do entre uma entidade e um estado
em que ela se encontre, por exemplo: “Marina estd alegre”. ESses ver-
bos indicam também uma qualidade que lhe € atribuida, ou um sentimen-
to de que ¢é dotada, mas vale ressaltar que uma mesma forma verbal pode
vir a funcionar como verbo estativo ou dindmico, dependendo da relagéo
que ele podera estabelecer com o sujeito, ou seja, isso dependera da di-
namicidade da a¢éo por parte do sujeito.

No que tange a tipologia oracional, Ignacio (2003) pontua que as
oracOes do portugués sdo classificadas de acordo com a classe seméantica
a que pertenca o verbo. Assim, elas se dividem em dois grupos, segundo
a realidade do ponto de vista dindmico (orac¢fes dindmicas) ou do ponto
de vista estatico (oragdes estativas). “Trata-se de uma classificagdo 16gi-
co-semantica que, combinada com critérios sintaticos, permite uma tipo-
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logia mais racional, e mais produtiva para o ensino” (IGNACIO, 2003, p.
123).

As oragOes dindmicas subdividem-se em trés grupos. As oracdes
dinmicas ativas constituem o primeiro grupo e organizam-se a partir de
um verbo de agdo que seleciona um sujeito agente.

O segundo grupo é constituido pelas oragdes dinamicas processi-
vas, que se organizam a partir de um verbo de processo, que pode seleci-
onar um sujeito paciente, experimentador ou objetivo, e complemento
causativo ou instrumental. O terceiro grupo é formado pelas oracées di-
namicas ativo-processivas, que se organizam a partir de um verbo que
indica a0 mesmo tempo um fazer por parte do sujeito e um acontecer em
relagdo ao objeto, isto é, um verbo de agao-processo. Neste caso, 0 obje-
to, sendo paciente, caracteriza-se por ser afetado, fisica ou psicologica-
mente, pela acdo verbal. Esse tipo de frase se constréi com sujeito agen-
te, causativo ou instrumental, e com complemento objetivo ou experi-
mentador (sempre afetado).

As oracdes estativas subdividem-se em quatro grupos. O primeiro
grupo é constituido pelas oracbes atributivas, onde o verbo estabelece
uma relagdo de atribuicdo de um estado ou de uma qualidade ao sujeito,
ou ainda relaciona o sujeito com um atributo de natureza quantitativa
(indicativo de preco, peso, medida etc.). Normalmente, o sujeito se carac-
teriza como objetivo, mas é possivel que seja um experimentador, com 0s
verbos que indicam sentimento, ou estado de alma; o complemento pode
ser um atributivo ou objetivo. Exemplo: Jerénimo mede 2 metros de al-
tura (sujeito objetivo; complemento atributivo). O segundo grupo das
oracOes estativas é constituido pelas oracdes possessivas. Neste grupo, o
verbo estabelece uma relacdo de posse entre o sujeito (possuidor) e o
complemento (possuido). O sujeito pode ser objetivo-possessivo e 0
complemento é objetivo. O terceiro grupo é formado pelas oracfes loca-
tivas, em que ocorre uma indicacdo de lugar em relagdo ao sujeito ou ao
complemento, ambos caracterizando-se como locativo ou como objetivo.
Exemplo: Um belo lago cerca o castelo (sujeito objetivo; complemento
locativo). O quarto e ltimo grupo € constituido pelas oragdes existen-
ciais, que se caracterizam pela indicacdo de existéncia de sujeito sempre
objetivo, e complemento locativo. S0 também existenciais as oracGes
construidas com o verbo “haver”, no sentido de “existir”’, consideradas
sem sujeito.
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Ignécio (2003) faz um recorte dos principais casos semanticos,
que poderiam ser classificados do seguinte modo: agente/agentivo
(+animado, +causador, +volitivo, +controlador), sendo o instigador da
acdo verbal; paciente (afetado pela agdo ou processo), isto &, aquele que
recebe a agdo verbal ou sofre os resultados do processo; recepti-
vo/destinatario, aquele a quem se destina a acdo verbal; beneficiario,
aquele que se beneficia ou é afetado pela acdo ou processo; experimenta-
dor (+animado), aquele que experimenta um processo fisico ou psiquico,
0 depositario de um sentimento ou experimentador de uma sensacéo;
causativo, caracteriza-se por ser ndo-animado, mas potente para atuar so-
bre algo, sendo o causador de uma acdo ou processo, sendo nao-
controlador e ndo-controlado; instrumental, € o desencadeador de uma
acdo, caracterizando-se por ser controlado e pressupor um agente; objeti-
vo, € 0 ponto de referéncia de um evento ou estado e caracteriza-se pela
neutralidade, sendo ndo-afetado; origem, é o ponto de origem do proces-
so e locativo, representa o lugar onde se realiza o evento ou o lugar de re-
feréncia de um estado de coisas. Um verbo como “galgar”, por exemplo,
seleciona um sujeito agente (+animado, +humano) e um complemento de
lugar (locativo): O bombeiro galgou a arvore em poucos minutos.

Os casos semanticos agente, instrumental e causativo podem ser
facilmente confundidos; por isso, vale lembrar alguns tracos distintivos
importantes entre eles. O agente se caracteriza por ser animado, intencio-
nal e ter controle sobre a acdo. O instrumental, sendo controlado, pressu-
p8e sempre um agente que o manipula, sendo assim, menos intencional e
mais ou menos animado. O causativo, apesar de potente para desencade-
ar a acdo por si mesmo, ndo tem controle sobre ela, sendo menos intenci-
onal. Tanto o instrumental como o causativo podem ser representados
por um ser animado. Isso ocorre, pois é a dimensdo pragmética, a reali-
dade da situacdo que decide a natureza do papel semantico.

4. A gramatica de valéncias e a transitividade

A gramatica de valéncias proposta por Borba (1996) se baseia na
relagdo estabelecida entre categorias de niveis diferentes, configurando
um conjunto de relacGes instituidas entre o verbo e seus argumentos ou
constituintes indispensaveis. Uma vez que 0s argumentos constituem
uma exigéncia do verbo, isto ¢, sdo elementos obrigatérios para a organi-
zacdo da oracdo, diz-se que eles fazem parte da valéncia verbal. O termo
valéncia sé deve ser usado para as estruturas relacionais das classes de
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palavras lexicais (substantivo, adjetivo, verbo, e, eventualmente, o ad-
vérbio). Excluem-se desse modo classes de palavras tais como artigo,
preposicao e conjuncao.

A proposta da gramatica de valéncias objetiva ser uma visdo geral
da sintaxe e da semantica do verbo, dentro de uma concepcéo de grama-
tica que, sem ser nova, procura sistematizar de modo novo os fatos da
lingua. O termo valéncia é mais abrangente e permite uma rediscussdo da
nomenclatura tradicional dos elementos que “completam” o sentido do
verbo (IGNACIO, 2003). A valéncia diz respeito ao nimero de casas va-
zias (ou argumentos) a serem preenchidas lexicalmente na frase. Os itens
lexicais da lingua podem ser avalentes, ou seja, sem qualquer lugar vazio
na frase, monovalentes, aqueles com um Unico lugar vazio, bivalentes ou
divalentes, aqueles verbos com dois lugares vazios, trivalentes, aqueles
com trés lugares vazios e, como alguns autores admitem, tetravalentes,
aqueles com quatro lugares vazios na frase, ou seja, 0s verbos podem ter
valéncia um, dois, trés ou quatro, de acordo com o nimero de argumen-
tos que exigem.

A valéncia verbal tem por objetivo basico observar e determinar o
comportamento do verbo na frase. Para tanto, Borba (1996, p. 46-57)
elenca trés tipos de valéncias: (1) valéncia quantitativa, valéncia ldgica
ou légico-semantica: é o nivel mais geral e abstrato e diz respeito ao nu-
mero de argumentos necessarios a preencherem as “casas vazias” do ver-
bo. Esse nimero vai de zero a quatro no portugués, como se Vvé nos
exemplos a seguir: Choveu (V,); A andorinha voa (V,); O ladrédo rou-
bou o idoso (V); O cliente devolveu o dinheiro ao balconista (V3); An-
tonio trouxe a familia de Pernambuco para Curitiba (V,); (2) valéncia
sintatica: se refere & natureza morfossintatica dos elementos que consti-
tuem 0s argumentos. Assim, por exemplo, o verbo “persuadir” preve,
além do SN, que funciona como sujeito, um SN, que funciona como ob-
jeto indireto. Exemplo: Janice persuadiu o marido a ir com ela ao cine-
ma; (3) valéncia semantica: esta relacionada ao fato de que os papéis se-
manticos e tracos que caracterizam 0s argumentos decorrem das proprie-
dades seménticas dos verbos.

Dentro dessa perspectiva tedrica, a oracdo se estrutura a partir da
valéncia verbal, em que cada verbo exige certo nimero de elementos,
com determinadas caracteristicas sintatico-semanticas, que com ele com-
pordo a oracdo. Esses elementos sdo constituintes obrigatérios que pre-
encherdo as “casas vazias” da estrutura oracional. Na nomenclatura da
gramatica de casos sdo elementos com “determinadas fungdes semanticas
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como agente, paciente, instrumental, experienciador etc., dai serem cha-
mados de casos ou papéis semanticos ou papéis tematicos” (IGNACIO,
2003, p. 110). Ao assumir fungdes de constituintes oracionais, eles tam-
bém sdo chamados de argumentos.

Pode-se afirmar que a gramatica de valéncias e a teoria dos casos
semanticos encontram convergéncia pelo fato de que ambas dissociam os
elementos indispensaveis a estrutura argumental aberta pelo verbo daque-
les que Ihe sdo opcionais. O nome de cada caso é bem motivado quanto
ao valor semantico que expressa. A identificacdo dos casos por seus tra-
¢os constituintes pode tornar-se sutil ou dificil, pois ha tracos que se re-
petem em muitos casos. Porém, este valor semantico ndo esta ligado a
um item léxico em si, mas a uma relagdo que se estabelece na estrutura
frasal. O nimero de casos varia muito nas diferentes propostas de gramé-
tica de casos. Acerca dos papéis tematicos — categorias usadas para rotu-
lar as funcBes seménticas — Borba (1996), ao adotar a proposta de Fill-
more (1968), faz as seguintes consideragdes:

o Agentivo (Ag) — é o que por si mesmo desencadeia uma atividade
(fisica ou ndo), sendo origem dela e seu controlador. Ex: Roberto
canta. / Lidia beijou o marido.

e Experimentador (Ex) — caso do evento psicol6gico genuino, tra-
duz uma experiéncia ou disposi¢do mental. Ex.: Lucas sente sau-
dade de Cristina. / Anderson ouve musica.

e Beneficiario (B) — o beneficiario é um afetado que marca o desti-
natario da posse (simples posse, perda ou ganho) / beneficio. Ex.:
No dia das criangas, Amanda ganhou uma boneca. / Cleuza aju-
dou muito a Jonas. / O rapaz herdou a empresa de seu pai.

e Objetivo (Ob) — caso semanticamente mais neutro. E a entidade
em relacdo a qual se verifica uma situacdo, ou seja, é o afetado
por aquilo que o verbo indica. Ex.: Vilma sé canta sambas. / Ruth
comprou as passagens.

o Instrumental (I) — o | exprime uma causa indireta tendo como tra-
¢cos basicos: a atividade e o fato de ser controlado. Ex.: Cortou a
carne com a faca. / A chave abriu o carro.

e Causativo (Ca) — € o que provoca um efeito ou desencadeia algo.
Expressa uma atividade ligada a um estimulo. Ex.: A chuva de
granizo quebrou o vidro. / O vendaval derrubou as roseiras.
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e Origem (O) — contém os tracos afetado e transicéo, expressando o
ponto de partida. Ex.: Marilia veio da Dinamarca.

e Meta (M) — contém os tracos afetados e transicao, expressando o
ponto de chegada. Ex.: Os assaltantes invadiram a manséo.

e Resultativo (R) — é um efetuado. Liga-se a verbos de existéncia,
ou seja, a verbos cujo complemento expressa algo que passa a
existir. Ex.: Mércia tricotou um casaco. / Lourdes montou uma
lanchonete.

e Temporal (Tp) — indica localizaco no tempo. Ex.: O casamento
ocorreu na semana passada. / Faz trés meses que ele ndo vé a fi-
Iha.

e Comitativo (Co) — a principal caracteristica do Co € a associacao;
é sempre afetado, mas pode ter tracos como atividade e causa.
Ex.: Janis saiu com Daniel.

e Locativo (L) — o L marca o lugar. Ex.: Léa esta na faculdade.

A valéncia, portanto, abarca tanto o nivel das relagdes sintaticas,
quanto o nivel das relaces seménticas. Dai dizer que um verbo exige
tantos complementos (valéncia quantitativa), com tais valores semanticos
(valéncia qualitativa). Assim, o verbo “assassinar”, por exemplo, sera bi-
valente (valéncia quantitativa), por exigir um sujeito e um objeto (Matias
assassinou Cirino), como também seleciona um sujeito agente e um
complemento paciente, + animado (valéncia qualitativa).

A valéncia e a transitividade sdo propriedades que se detectam no
funcionamento do verbo na sua realizagcdo no discurso, por isso, ndo se
pode dizer que tais verbos tenham sempre as mesmas propriedades. As-
sim, um verbo primitivamente bivalente, transitivo, pode, dependendo da
necessidade comunicativa do falante, passar a funcionar como monova-
lente e intransitivo. Um verbo como “comprar”, por exemplo, bivalente e
transitivo direto numa oracdo como: “Jéssica comprou uma moto” pode
passar a monovalente e intransitivo na oragdo em que o falante apague
seu complemento: Jéssica ndo passa um dia sem comprar. Desse modo,
a gramatica de valéncias pode ser caracterizada por utilizar uma classifi-
cacdo funcional e ndo categorial, que prioriza a fungdo sintatica na diver-
sidade de realizagdes morfoldgicas. Essa classificacdo ja diferencia os
constituintes com funcéo primaria, que sdo obrigatorios por realizarem os
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argumentos, dos constituintes com funcdo secundaria, que séo facultati-
VOS por serem oracionais.

As nocOes da teoria de valéncias proposta por Borba (1996), so-
bretudo no que tange a valéncia verbal, mostraram-se relevantes para o
estudo do comportamento dos verbos codificadores de extensdo ou esca-
la, pois nos permitiu observar as matrizes verbais. Por isso, acreditamos
que as marcas linguisticas inerentes aos verbos estudados pudessem ser
mais encontradas a partir da analise de clausulas valencial. Isso se justifi-
ca, pois, a valéncia é uma propriedade que se detecta no funcionamento
do verbo, em sua realizagdo discursiva, isto €, ela ndo é uma propriedade
dada a priori, mas surge das e nas relagdes enunciativas.

5. O funcionalismo e o fenémeno da transitividade

O funcionalismo nasce da necessidade de se perceber a lingua
como um instrumento sensivel as mudangas que envolvem os falantes em
seu uso. Dentro da tendéncia funcionalista a observacéo da lingua deve
ocorrer do ponto de vista do contexto e da situacdo extralinguistica. As-
sim, a sintaxe se apresenta como uma estrutura em constante mudanca,
em virtude das estratégias de organizagdo da informac&o utilizadas pelos
falantes da lingua no momento da interagdo discursiva. Desse modo, para
se entender o fendbmeno sintatico, seria necessario um estudo da lingua
em seus contextos discursivos especificos, visto que é nesse espaco que
se constitui a gramatica. Para diversos autores funcionalistas, o termo
gramaética ndo se refere a normatizacdo, mas ao conjunto de regularida-
des decorrentes de pressBes cognitivas e de uso. Uma gramaética funcio-
nal devera relacionar a analise linguistica ao contexto de ocorréncia dos
enunciados, atentando-se para as variagcdes a que esse uso conduz, visto
que é o discurso real que mantém a chave para a gramatica, logo, ndo ha
regras absolutas.

Como visto na hipétese funcional, a estrutura gramatical é moti-
vada pela situacdo comunicativa, que busca explicar as regularidades da
lingua a partir das condicdes discursivas em que se verifica esse uso.
Dentro desse pressuposto, a estrutura se apresenta como uma variavel
dependente, que emerge das situacdes cotidianas de interacdo, visto que
sdo o0s usos da lingua, ao longo do tempo, que ddo forma ao sistema.
Hopper (1987) apresenta o conceito de “gramadtica emergente”, em que o
adjetivo emergente aparece no sentido de um “movimento continuo em
direcdo a estrutura”, sendo essa visdo de estrutura sempre “provisoria, in-
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completa, negociavel”. Hopper parece sugerir que a gramatica é comple-
tamente flexivel, ajustando-se quando necessario para atender seus pro-

7

positos, ou seja, ela € “dependente do seu contexto comunicativo”.

Givon (1995 apud MARTELOTTA; AREAS, 2003, p. 28) deli-
neou um grupo de premissas que caracterizam a visdo funcionalista da
linguagem. S&o elas:

a linguagem é uma atividade sociocultural;

a estrutura serve a fungdes cognitivas e comunicativas;
a estrutura é ndo arbitraria, motivada, iconica;
mudanca e variacdo estdo sempre presentes;

o sentido é contextualmente dependente e ndo atdmico;
as categorias ndo sdo discretas;

a estrutura é maledvel e ndo rigida;

as gramaticas sdo emergentes;

as regras de gramatica permitem algumas excegoes.

(GIVON, apud MARTELOTTA; AREAS, 2003, p. 28)

Assim, ao lado da descricdo sintatica, cabe investigar as circuns-
tancias discursivas que envolvem as estruturas linguisticas e seus contex-
tos especificos de uso, pois, como defende Givéon (1979), a sintaxe existe
para exercer uma certa funcao, e € esta fungdo que determina sua maneira
de ser, visto que ela refletira a imagem do discurso. No Funcionalismo, a
transitividade ndo é vista como uma propriedade categérica do verbo,
como defende a gramatica tradicional, mas como uma propriedade conti-
nua e escalar da oracéo inteira, sendo as rela¢Ges entre o verbo e seus ar-
gumentos, observadas na oragdo. Trata-se, pois, de uma gramatica da
oracdo. Assim, a transitividade somente pode ser dada no contexto em
que aparece. Isto se da, pois, as regras da gramética sdo modificadas pelo
uso, através da mudanca das linguas, logo, é necessario observar a lingua
em seu contexto real.

Givon (1995, p. 76) entende a transitividade como um fendmeno
complexo que envolve os componentes semantico e sintatico. Uma ora-
cdo transitiva descreve um evento que potencialmente envolve pelo me-
nos dois participantes, um agente responsavel pela acdo, codificado sinta-
ticamente como sujeito, e um paciente que ¢é afetado por essa acéo, codi-
ficado sintaticamente como objeto direto. Esse é o evento transitivo pro-
totipico, em que a oracdo conta com os trés tragos semanticos, apontados
por Givon (1995), a saber: a) agentividade: ter um agente intencional que
controla a acdo; b) afetamento: ter um paciente concreto, afetado; c) per-
fectividade: envolve um evento concluido pontual. E importante salientar
que, para Givén, esses tracos, em principio, sdo uma questdo de grau. Pa-
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ra evidenciar isso, ele arrola varios exemplos em que os verbos sdo agru-
pados em funcdo da mudanca fisica registrada no estado do paciente,
conforme se v& em um objeto criado: He built a house'?; um objeto to-
talmente destruido: They demolished the house?® etc. Os verbos sdo divi-
didos em tipos semanticos de acordo com os papéis semanticos dos parti-
cipantes no estado ou evento, ocupados pela clausula. O conjunto de pa-
péis semanticos tipicamente associados com cada verbo define a estrutu-
ra semantico-proposicional do verbo, do estado/do evento e da clausula.
Essa nocdo ampliada da transitividade é essencial para o entendimento de
como a gramatica do verbo e seus argumentos se manifesta em textos re-
ais produzidos em situagdo de comunicagdo, como os considerados neste
artigo.

6. Anélise do corpus

O corpus compreende uma analise dos tracos semanticos que 0s
argumentos dos verbos pesquisados apresentam quando de sua relagdo
sintdtica. Para proceder ao trabalho, foram utilizadas as defini¢bes se-
manticas dos verbos e seus complementos apresentadas por Borba (1991,
2002). A analise contou também com a contribuicdo das teorias valencial
e funcional, utilizando as proposic¢fes de Borba (1991, 1996, 2002), 1g-
nacio (2003) e Givon (1979, 1995, 2001). Os casos semanticos ou Papéis
Tematicos sdo os utilizados por Borba (1996) e por Ignacio (2003). Para
uma melhor anélise dos verbos codificadores de extensdo ou escala nas
ocorréncias encontradas, fez-se necessario o acolhimento das defini¢des
dos termos extensdo e escala consignadas em obras de referéncia como o
Novo Dicionario Aurélio de Lingua Portuguesa (2009) e o Dicionério
Houaiss da Lingua Portuguesa (2009), com o fim de instituir o ponto de
partida das andlises de acordo com as acepg¢des concernentes. Os testes
sintaticos da apassivagdo e pronominalizacdo propostos por Cano Agui-
lar (1981) também foram utilizados nas anélises. O corpus foi constituido
de textos do ambito jornalistico escrito inseridos na revista Veja. O le-
vantamento foi realizado por meio de ferramenta de pesquisa on-line, no
acervo digital do periddico, disponivel no site
http://www.veja.abril.com.br/acervodigital. Foi realizada uma coleta de
dados direcionada dos verbos subir, ocupar, medir, durar e valer em sua

12 Ele construiu uma casa.

3 Eles demoliram a casa.

Cadernos do CNLF, Vol. XVII, N° 10. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2013.


http://www.veja.abril.com.br/acervodigital

80 Clrcwlo Fuminense do Estudos %/1)/1);/(/1'1%)& e léb@(/(//&%?i/l%’l)d

realizacdo com complemento codificador de extensdo ou escala. Para este
artigo, foram selecionados cinco excertos para analise.

6.1. Verbo subir

(1) “O salario médio para 5,6 milhdes de brasileiros que permaneceram no
servico doméstico cresceu 43,5% na Gltima década, enquanto o rendi-
mento médio do trabalhador brasileiro subiu apenas 25%” (Revista Ve-
ja, edicdo 2239, 19/10/11, p. 111).

O verbo “subir”, neste excerto, tem o sentido de “aumentar” e in-
dica processo, isto é, um “acontecer” em relagdo ao sujeito (seres ou ob-
jetos), que, neste caso, recebe um atributo de natureza quantitativa. O ar-
gumento valencial codificado como sujeito (o rendimento médio do tra-
balhador brasileiro) é inativo e expresso por nome abstrato, ndo anima-
do, caracterizado pelos tracos: [- humano, — animado, — volitivo]. O
complemento verbal é expresso por nome designativo de quantidade nu-
mérica (25%), delimitado por um adjunto adverbial de exclusdo (ape-
nas), o que codifica uma escala hierarquica de valores. O verbo “subir”
no sentido de “aumentar” pode figurar entre os verbos que constituem as
oracdes dindmicas, cujo aspecto é acabado, logo, télico. E mister obser-
var que, nessa ambiéncia linguistica, o sujeito ndo tem controle sobre o
processo inscrito em “subir”. Sob a 6tica valencial semantica, o sujeito se
caracteriza como paciente, por ser afetado pelo processo e sofrer os re-
sultados dele; e o complemento é um objetivo, pois é o ponto de referén-
cia do evento e tem carater neutro.

Do ponto de vista da gramética de valéncias, no que tange a va-
Iéncia quantitativa, todos 0s elementos que preenchem a valéncia do ver-
bo sdo complementos, cada um deles ocupando um lugar vazio diferente.
No excerto analisado, o verbo “subir” esta funcionando como um verbo
de valéncia dois. Os testes sintaticos da apassivacao e da pronominaliza-
cdo propostos por Cano Aguilar (1981) ndo se aplicam neste caso, 0 que
nos permite afirmar que ndo se trata de objeto direto, mas de complemen-
to de natureza adverbial.

6.2. Verbo ocupar

(2) “O maior data center da Amazon ocupa um terreno de 65.000 metros
quadrados, o equivalente ao terminal de passageiros do Aeroporto de
Congonhas (Revista Veja, edi¢do 2221, 15/06/11, p. 95).
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O verbo “ocupar”, neste excerto, tem o sentido de “tomar; encher
(espago, lugar)” e indica estado. Segundo Ignacio (2003), esta oracéo
pode ser classificada como uma estativa locativa, visto que ocorre uma
indicacdo de lugar em relagdo ao sujeito. O argumento valencial codifi-
cado como sujeito (0 maior data center da Amazon) € inativo e expresso
por nome concreto, ndo-animado. O complemento verbal é expresso por
nome designativo de propriedade fundiaria (terreno de 65.000 metros), o
que codifica uma extensdo locativa com base na “dimenséo, tamanho” de
algo. Sob a Gtica valencial semantica, o sujeito se caracteriza como obje-
tivo, por ser um ponto de referéncia de um estado e caracterizar-se pela
neutralidade; e o complemento é um locativo, pois representa o lugar de
referéncia de um estado de coisas. Do ponto de vista da valéncia quanti-
tativa, no excerto analisado, “ocupar” se realiza como um verbo de va-
Iéncia dois.

Dois dos testes sintaticos propostos por Cano Aguilar (1981) sdo
aplicaveis,

(i) apassivacdo: O maior data center da Amazon ocupa um terreno
de 65.000 metros quadrados > Um terreno de 65.000 metros
guadrados é ocupado pelo maior data center da Amazon;

(if) (i) pronominalizacdo: O maior data center da Amazon ocupa
um terreno de 65.000 metros quadrados > O maior data center
da Amazon o ocupa.

Esses testes ratificam a classificagdo de “um terreno de 65.000
metros quadrados” como objeto direto, na concepcdo tradicional de tran-
sitividade; e complemento, na perspectiva da gramética de valéncias,
uma vez que todos os elementos que preenchem a valéncia do verbo séo
complementos.

6.3. Verbo medir

(3) “Até hoje ndo se sabe a altitude exata do Everest. Isso porque medir
as montanhas ainda é um desafio para os gedgrafos. (Revista Veja,
edicéo 2229, 10/08/11, p. 90)

O verbo “medir”, neste excerto, tem o sentido de “determinar, ve-
rificar” e indica ac¢do. O argumento valencial codificado como sujeito
(recuperavel no contexto) é ativo e expresso por nome humano, animado
(os gebgrafos). O complemento verbal é expresso por nome concreto
com base em medida ou grandeza (as montanhas), o que codifica uma
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extensdo baseada no tamanho, dimensdo de algo. Sob a dtica valencial
semantica, o sujeito se caracteriza como agente, por ser o instigador da
acdo verbal, dotado de voluntariedade, tendo controle sobre o ato; e o
complemento é um receptivo/destinatario, aquele a quem se destina a
acdo verbal. Do ponto de vista da valéncia quantitativa, no excerto anali-
sado, “medir” se realiza como um verbo de valéncia dois. Dois dos testes
sintaticos propostos por Cano Aguilar (1981) séo aplicaveis,

(i) apassivacdo: Medir as montanhas ainda é um desafio para os
geografos > As montanhas serem medidas, ainda é um desafio
para os geografos;

(if) (i) pronominalizagdo: Medir as montanhas ainda é um desafio
para os gedgrafos > Ainda é um desafio para os gedgrafos as
medir.

Os resultados dos testes nos permitem afirmar que o complemento
em questdo se trata de objeto direto, dentro da perspectiva tradicional de
transitividade, que enquadra o verbo em questdo como transitivo direto.

6.4. Verbo durar

(4) “O jornalista de VEJA foi entrevistar o “doutor” num restaurante... A
conversa durou trinta minutos.” (Revista Veja, edicdo 2229,
10/08/11, p.12)

O verbo “durar”, neste excerto, tem o sentido de “persistir, perdu-
rar” e indica estado. Esta oracdo relaciona o sujeito com um atributo de
natureza quantitativa, como indicativo de duragéo. O argumento valenci-
al codificado como sujeito (a conversa) é inativo e expresso por nome
abstrato. O complemento verbal é expresso por um especificador tempo-
ral (trinta minutos), o que codifica uma extenséo com o sentido de “per-
manéncia no tempo, duragdo”. Sob a ética valencial semantica, o Sujeito
se caracteriza como objetivo, por ser a entidade em relagdo a qual se veri-
fica uma situacdo, sendo um ponto de referéncia neutro; e o complemen-
to é um temporal, pois indica localizagdo no tempo. Do ponto de vista da
valéncia quantitativa, no excerto analisado, “durar” se realiza como um
verbo de valéncia dois. Os testes sintaticos da apassivacdo e pronomina-
lizacdo propostos por Cano Aguilar (1981) ndo se aplicam neste caso, 0
que nos permite afirmar que o complemento em questdo é de natureza
adverbial.
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6.5. Verbo valer

(5) “Ele ¢, enfim, a figura que caiu do céu para representar os interesses
do esporte... O UFC vale hoje 1 bilhdo de ddlares” (Revista Veja, edi-
¢éo 2260, 14/03/12, p. 90)

O verbo “valer”, neste excerto, tem o sentido de “ter como prego,
custar” e indica estado. Segundo Ignacio (2003), esta oracdo pode ser
classificada como estativa atributiva, visto que o verbo estabelece uma
relacdo de atribuicdo de um estado ou de uma qualidade ao sujeito, ou
ainda relaciona o sujeito com um atributo de natureza quantitativa, como
indicativo de prego. O argumento valencial codificado como sujeito
(UVC) é inativo e expresso por nome abstrato, ndo animado. O comple-
mento verbal é expresso por nome de moeda ou nome concreto tomado
em seu valor monetario (1 bilh&o de reais), o que codifica uma escala de
valores em ordem ascendente. Sob a Gtica valencial semantica, o sujeito
se caracteriza como objetivo, por ser a entidade em relagdo a qual se veri-
fica uma situacdo, sendo um ponto de referéncia neutro; e o complemen-
to € um atributivo, pois confere uma qualidade ao sujeito, indicado por
um atributo de natureza quantitativa, como indicativo de preco. Do ponto
de vista da valéncia quantitativa, no excerto analisado, “valer” se realiza
como um verbo de valéncia dois. Os testes sintaticos da apassivacao e
pronominalizacdo ndo se aplicam no excerto em que o verbo valer foi
analisado, o que nos permite afirmar que nesse tipo de ambiéncia, 0
complemento em questdo é de natureza adverbial.

7. Consideracdes finais

A teoria de valéncias proposta por Borba (1996) orientou nossa
analise no que tange a valéncia quantitativa, sintatica e semantica. Os
exemplos com os verbos “subir, ocupar, medir, durar e valer” ratificam
o fato de que s nos contextos de uso podemos analisar satisfatoriamente
as ocorréncias, e, ainda, analisar quais caracteristicas morfoldgicas e sin-
taticas tm os argumentos que estdo em torno desse verbo. 1sso ocorre,
pois, dependendo da combinatéria do elemento e seus argumentos, po-
demos apreender se um verbo esta se comportando como agdo, acdo-
processo, processo ou estado. Essa classificacdo I6gico-seméntica, com-
binada com critérios sintaticos, permite uma tipologia mais racional e
mais produtiva para o tratamento da transitividade. Assim, os comple-
mentos dos verbos codificadores de extensdo ou escala situam-se numa
perspectiva sintatico-semantica entre o complemento direto e adverbial.
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Esses complementos, sob o ponto de vista semantico, sdo subclassifica-
dos pelo verbo.

A partir da descricdo e andlise dos verbos durar e valer, que indi-
cam estados e selecionam complementos de natureza adverbial, consta-
tamos a impossibilidade de aplicagdo dos critérios da apassivagdo e pro-
nominalizacdo. 1sso ocorre, pois a passiva representa a mudanca de uma
perspectiva dinamica para uma perspectiva estatica. Logo, a apassivagao
de verbos que ja sdo estaticos ndo tem qualquer sentido. No que tange a
subcategorizacdo do verbo subir, ele comportou-se majoritariamente co-
mo um verbo de processo. O verbo ocupar, por sua vez, se comportou
como verbo de estado, sendo seu complemento caracterizado como obje-
to direto, segundo a concepgéo tradicional de transitividade; e como
complemento, na perspectiva da gramatica de valéncias. Com respeito as
realizaces do verbo medir, cabe frisar que ele pode apresentar compor-
tamento diferente, uma vez que algumas ocorréncias ndo se encontram
em sua realizagdo acional, isto é, ndo apresentam uma acao direcionada a
um ser. Os tracos de transitividade direta e complemento objeto direto
representados pela apassivacao e pronominalizacdo s6 sdo identificaveis
nas estruturas onde o verbo se encontra no campo semantico da acdo. As-
sim, esperamos que essa breve discusséo acerca dos verbos codificadores
de extensdo ou escala possa contribuir para um melhor entendimento do
fendmeno da transitividade em nossa lingua.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

AZEREDO, J. C. Fundamentos de gramatica do portugués. Rio de Ja-
neiro: Jorge Zahar, 2004.

BORBA, F. S. Dicionario gramatical de verbos do portugués contempo-
réneo do Brasil. 2. ed. Sdo Paulo: UNESP, 1991.

. Uma gramatica de valéncias para o portugués do Brasil. Séo
Paulo: Atica, 1996.

. Dicionario de usos do portugués do Brasil. Sdo Paulo: Atica,
2002.

BUSSE, W.; VILELA, M. Gramatica de valéncias. Coimbra: Almedina,
1986.

CANO AGUILAR, R. Estructuras sintacticas transitivas en el espafiol
actual. Madrid: Gredos, 1981.

Cadernos do CNLF, Vol. XVII, N° 10. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2013.



Clrealo Huminense de Estudos %/ﬁ/{fg{ﬂ» e Jf/)/&((////f/y/?k‘v& 85

FERREIRA, A. B. H.; ANJOS, M.; BAIRD FERREIRA, M. Novo dicio-
nario Aurélio de lingua portuguesa. 4. ed. Curitiba: Positivo, 2009.

FILLMORE, C. The case for case. In: BACH, E.; HARMS, R. T.
(Orgs.). Universals in Linguistic Theory. Nova York: Holt, Rinehart and
Winston, 1968.

GIVON, T. On understandig grammar. New York: Academic Press,
1979.

. Functionalism and grammar. Amsterdam/Philadelphia: John
Benjamins Publishing Company, 1995.

. Sintax: an introduction. Amsterdam/Philadelphia: John Benja-
mins Publishing Company, 2001. (V. 1)

HOPPER, P. J. Emergent grammar. Berkeley Linguistics Society, v. 13,
p. 139-157, 1987.

HOUAISS, A.; VILLAR, M. S.; FRANCO, F. M. M. Dicionario
Houaiss da lingua portuguesa. 1. ed. Rio de Janeiro: Objetiva, 2009.

IGNACIO, S. E. Andlise sintatica em trés dimensdes: uma proposta pe-
dagogica. Sao Paulo: Ribeirdo Grafica, 2003.

MARTELOTTA, M. E; AREAS, E. K. A visdo funcionalista da lingua-
gem no século XX. In: FURTADO DA CUNHA, M. A;; OLIVEIRA, M.
R.; MARTELOTTA, M. E. (Orgs.). Linguistica funcional: teoria e prati-
ca. Rio de Janeiro: DP&A, 2003.

ROCHA LIMA, C. H. Gramatica normativa da lingua portuguesa. 42.
ed. Rio de Janeiro: José Olympio, 2002.

Cadernos do CNLF, Vol. XVII, N° 10. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2013.



86 Clrcwlo Fuminense do Estudos %/1)/1);/(/1'1%)& e léb@(/(//&%?i/l%’l)d

FUNK:
CULTURA POPULAR E O PRECONCEITO LINGUISTICO

Patricia Luisa Nogueira Rangel (UNIGRANRIO)
rangelluisa@ig.com.br

José Geraldo Rocha (UNIGRANRIO)
rochageraldo@hotmail.com

1. Introducdo

Nos Ultimos anos, além de toda polémica em torno do funk, ha
também o preconceito com a linguagem usada nas musicas, consideran-
do-a como de baixo caldo e de nivel inferior, incentivando a sexualidade
e violéncia.

Este artigo abordard aspectos relevantes que colaborardo para a
reflexdo sobre a linguagem popular e o preconceito linguistico que este
tipo de musica enfrentou e enfrenta nos dias atuais.

O presente trabalho estd dividido em trés secBes que trataram,
respectivamente, sobre a historia da linguagem popular, preconceito lin-
guistico e marcas linguisticas da linguagem popular nas letras de musica
de funk.

A primeira secdo abordard sobre a imposicao de uma lingua que
privilegia a classe dominante. Primeiramente, 0 ensino do portugués aos
indios, em que o tupi desapareceu como primeira lingua. Depois, com 0s
negros vindos da Africa. Estes usaram de varias taticas para resistir a no-
va lingua, e preservar a sua, pois representava um contexto, cultura e his-
toria de um povo. Por esse motivo, as interferéncias no portugués foi al-
go inevitavel, produzindo assim uma linguagem popular.

A secdo seguinte tratard da questdo do preconceito linguistico.
Com o surgimento de uma linguagem a margem do que a elite definiu
como certo, a linguagem popular, surge também uma repudia a nova
forma ou novas formas de falares.

Na Ultima secdo, a terceira, considerara o funk como movimento
popular e vitimado pelo preconceito linguistico de uma classe dominante.
Além disso, seréa tratado algumas consideragdes sobre marcas linguisticas
da linguagem popular presente nas musicas.
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2. Linguagem popular: sua hist6ria

Os negros africanos para serem escravizados no Brasil vinham de
varias regides da Africa e apresentavam multiplicidade e matizes dos
seus dialetos. Nessas condi¢des, 0 navio negreiro se tornou uma Babel.

Ao chegar ao Brasil, os negros eram tratados como inferiores,
desde a sua linguagem até sua cultura. Dessa forma, eles eram obrigados
a aprender o portugués para falarem com os brancos, os mesticos e criou-
los. No entanto, conforme Rodrigues (2010), os negros adotaram uma
lingua geral africana para que os companheiros de escraviddo se enten-
dessem. O que pode ser considerado um processo de resisténcia ao novo
idioma.

Melo (1981) conta que com a chegada dos portugueses com sua
lingua romanica, os indios que tinham como lingua materna o tupi, com a
catequese, abandonaram-no e passaram a usar a lingua dos dominadores.
Apesar de aprenderem mal e desfigurd-la como reflexo de seus habitos
linguisticos.

Ja com os negros, houve resisténcia de modo pacifico e como re-
sultado influenciou fortemente o portugués. Grandes exemplos de man-
tenedora das marcas linguisticas africana sdo as mucamas e as maes-
pretas que criavam e ensinavam os “sinhozinhos”. Freyre (1988) declara
que as duras palavras com que os portugueses dirigiram as criangas fo-
ram adocicadas pelas amas; o vocabulario infantil passou a ter encantos
como “dodéi”, palavra dengosa substituindo “doi” dos adultos; uso de
palavras meigas — Cacd, pipi, papa, bumbum, nenen, au-au, bambanho
etc.; e tirando a solenidade dos nomes préprios, como Domdons, Toni-
nhas, Totonhas para Antonias e Nezinho, Mandus, Manés para Manuéis e
outros.

Também as cangdes de berco portuguesas, modificou-as a boca da ama
negra, alterando nelas palavras; adaptando-as as condicdes regionais; ligando-
as as crengas dos indios e as suas. Assim, a velha cangdo “escuta, escuta, me-
nino” aqui amoleceu-se em portuguesa em “durma, durma, meu filhinho”,
passando Belém de “fonte” portuguesa, a “riacho” brasileiro. (FREYRE,
1988, p. 327)

Outra forma de resisténcia é a contacdo de histéria. Freyre (1988)
comenta que as velhas negras modificavam as histérias portuguesas
acrescentando elementos das historias africanas. Dessa forma, as conta-
doras de histérias puderam conservar seu patrimonio cultural e linguisti-
co, além de ressignificar sua identidade.
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A necessidade de resisténcia da preservacdo da linguagem africa-
na também esté relacionada a preservacgéo da sua cultura, principalmente
religiosa. A linguagem funciona como elemento de identidade que per-
mite a comunicagdo entre os atores desse processo, possibilita a unido e
fortalecimento do grupo e sua cultura.

As linguas gerais dos negros dividiam-se em nag6 ou ioruba na
Bahia e o quimbundo nas outras regifes. Melo (1981) declara que o
quimbundo era considerado principal por abranger uma area extensa ge-
ograficamente e um nimero maior de falantes, além de possuir um voca-
bulario mais rico. As linguas gerais eram desprovidas de flexGes, portan-
to, ao adquirir o portugués como segunda lingua, além de sotaque peculi-
ar, 0S negros passaram a incorporar essa caracteristica, redugdo de fle-
x0es.

Melo (1981) ainda acrescenta que os filhos e netos dos escravos
africanos dominavam melhor a lingua padrdo da época, no entanto, a in-
fluéncia do contato com os negros mais velhos fez com que houvesse um
retardamento linguistico. Nesse sentido, constituiu-se processo de resis-
téncia a lingua portuguesa nas camadas populares, apresentando uma lin-
guagem descuidada. De maneira que a linguagem popular de antes e de
hoje apresenta reflexos da influéncia africana.

Havia uma disparidade entre a lingua escrita e a lingua falada.
Freyre (1988) aponta que a lingua falada apresentava-se em duas formas
— linguagem da casa-grande e linguagem da senzala. A linguagem da ca-
sa-grande representava 0 poder, a elite ou a classe dos dominantes e a
linguagem da senzala, representava o povo. A escrita, por sua vez, recu-
sava-se submeter-se a lingua falada.

Ainda o autor, quando os padres jesuitas foram substituidos por
padres-mestres e 0s capelaes de engenho na educacdo dos brasileirinhos,
tentaram anular a influéncia africana que estava tomando conta das ca-
sas-grandes, e para isso usavam o latim e a gramatica, além das varas e
palmatorias de sicupira.

Frei Miguel do Sacramento Lopes Gama um dos que se indignavam

SIS A% <

quando ouvia “meninas galantes” dizerem “manda”, “buscéd”, “comé”, “mi es-
pere”, “ti faco”, “mi deixe”, “muler”, “coler”, “le pediu”, “cadé ele”, “vigie”,
“espie”. E dissesse algum menino em sua presenga um “pru mode” ou um

“oxente”, veria o que era beliscdo de frade zangado.

Para Frei Miguel — padre-mestre as direitas — a com os portugueses ilus-
tres e polidos que deviamos aprender a falar, e ndo “com tia Rosa”, nem “mae
Benta”; nem com nenhuma preta da cozinha ou da senzala. Meninos e meni-
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nas deviam fechar os ouvidos aos “oxentes” e aos “mi deixe” e aprender o
portugués correto, do reino. Nada de expressdes bundas nem cacanjes
(FREYRE, 1988, p. 334).

De acordo com Melo (1981), a influéncia africana no portugués
popular foi mais profunda do que a lingua indigena. Contudo, conforme
Rodrigues (2010, p. 134), foi ignoradas como tudo que se refere ao negro
e que ¢ falho os estudos “do conjunto das linguas africanas introduzidas
no pais, com a origem dos vicios do nosso falar, a determinacdo da in-
fluéncia por ela exercida como fator de corrupgéo sobre o portugués da
antiga metropole”.

Com o tempo ocorre a instalacdo de um sistema educacional ofi-
cial, em que o ensino da norma culta passa a ser identificada como “lin-
gua portuguesa” ou “portugués”, e “o uso que nao estd consagrado nessa
“norma culta” (0 uso que ndo esta abonado nas gramaticas normativas e
nos diciondrios) simplesmente “ndo existe” ou “ndo ¢é portugués”, de
acordo com Bagno (2002, p. 20).

A linguagem popular, entdo, ficou limitada as classes bem humil-
des das areas urbanas e dos interiores, onde 0 acesso a educacdo era ne-
gado, contribuindo assim para o analfabetismo muito grande. Nesse sen-
tido, Bagno (2002) aponta que esse modo de conferir legitimidade a
norma culta, condena todas as outras manifestacdes linguisticas ao rétulo
de “erro”.

Como a educagdo ainda € privilégio de poucos, muitos vive a
margem do uso da norma culta, consequentemente, os usuarios da lin-
guagem popular que dominam regras da modalidade oral, ou seja, lin-
guagem ndo padrdo sdo vitimas de varios preconceitos, inclusive o lin-
guistico.

3. Linguagem popular: preconceito linguistico

O Brasil é formado de milhares de brasileiros, sendo na sua maio-
ria negros e pobres, que ndo tem acesso a educacao, bem como a outros
servigos e condi¢cdes humanas. Bagno (1999, p. 16) declara que “assim
da mesma forma como existem milhdes de brasileiros sem terra, sem es-
cola, sem trabalho, sem salde, também existem milhGes de brasileiros
sem lingua.”

Ainda o autor, eles, os milhdes de “sem-lingua”, falam o portu-
gués, no entanto numa variedade ndo padrdo, desprestigiada, ridiculari-
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zada pelos falantes ou simpatizantes do portugués culto, mas que atende
as necessidades comunicativas da comunidade em que estdo inseridos,
sofrendo transformacGes para adequagdo de novas necessidades e possi-
bilita uma relacdo interpessoal entre as pessoas que falam. Afinal, a vari-
acdo linguistica, também como a cultura, é resultado de um processo his-
torico e social.

Qualquer manifestagdo linguistica que escape desse tridngulo escola-
gramatica-dicionario é considerada, sob a 6tica do preconceito linguistico, “er-
rada, feia, estropiada, rudimentar, deficiente”, e ndo é raro a gente ouvir que
“isso ndo € portugués”. (BAGNO, 1999, p. 40).

H& um tipo de preconceito denominado linguistico, que abarca a
sociedade dominante, privilegiando um tipo de falar com base na norma
culta. Segundo Bagno (2002), o gramético e historiador portugués Jodo
de Barros, no seculo XVI, escreveu que se deveria seguir o modelo de
lingua dos “barfes doutos”, homens da nobreza; o francés Vaugelas, no
século XVII, considerava como modelo de lingua ideal o da corte, ou se-
ja, a parte sadia; no século XX, a Inglaterra usava como certo 0 modelo
de uso da lingua da rainha e o gramatico e filolégico brasileiro dizia que
o0 aluno devia falar melhor que os melhores.

Ainda o autor, o uso da palavra “melhores”, subtende-se que ha
outros niveis, inclusive os piores, os que falam “pior”, mostrando assim
que os detentores de poder acreditam que bom e valido é o que estd ao
seu redor e deve ser modelos a serem seguidos por todos os elementos
que compdem a sociedade.

N&o € proposto por Bagno (2002) substituicdo da norma padréo
por uma outra atualizada, pois indicaria na instalacdo de um novo mode-
lo, e consequentemente surgiria outras, pois a lingua € viva e esta sujeita
a processos de mudangas e variedades. Entretanto, é proposto encarar a
lingua nas suas multiplas manifestaces.

Cunha & Cintra (2001) explica que a lingua padrdo é sempre a
mais prestigiosa, funciona como modelo e ideal linguistico de uma co-
munidade. Ao lado da forca inovadora, a for¢a conservadora (norma cul-
ta) age contrarregrando, a fim de garantir a unidade linguistica do pais.
Os autores também compreendem que a variagao esta condicionada de
forma consistente dentro de cada grupo social, faz parte da competéncia
linguistica de seus membros e ocorre em todos os niveis, como fonético,
fonoldgico, morfoldgico, sintatico etc.

Cadernos do CNLF, Vol. XVII, N° 10. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2013.



Clrealo Huminense de Estudos %//ﬁ/ﬁly{l’ﬂw e Jf/)/&((////f/y/?k‘v& 91

A imposicdo de uma Unica norma linguistica comum a todos os
brasileiros, segundo Bagno (1999), é um desrespeito a diversidade exis-
tente no nivel social, etario, econdmico, geogréafico, escolar, uma vez que
0 Brasil é possuidor de uma grande extenséo territorial e, com isso, esse
portugués apresenta alto grau de diversidade e variabilidade, e, conse-
quentemente, apresenta diferencas regionais e sociais bem marcadas.

Estudos atuais, principalmente da sociolinguistica, tém visto a
lingua como fendbmeno sociocultural, complexo e podem assumir diver-
sas formas.

E, pois, recente a concepgao de lingua como instrumento de comunicagio
social, maleavel e diversificado em todos os aspectos, meio de expressdo de
individuos que vivem em sociedades também diversificadas social, cultural e
geograficamente. Nesse sentido, uma lingua histérica ndo é um sistema lin-
guistico unitario, mas um conjunto de sistemas linguisticos, isto é, um diassis-
tema, no qual se inter-relacionam diversos sistemas e subsistemas. Dai o estu-
do de uma lingua revestir-se de extrema complexibilidade... (CUNHA &
CINTRA, 2001, p. 3)

O preconceito linguistico contra as letras de musica funk faz parte
de um sistema de ideologia, em que a sociedade elitista defende o portu-
gués padrdo, como mecanismo de exclusdo e discriminagdo, além de
classificar o falante como elementos inferiores, que, em geral, sdo negros
e pobres.

4. Marcas linguisticas na musica de funk

O funk é movimento cultural e musical que comegou no Rio de
Janeiro, na década de 70, importando o ritmo dos EUA. Comegou na Ca-
sa de Show Canecdo, em Botafogo, area nobre do Rio, e acabou indo pa-
ra o subdrbio e comunidades, onde passou a ter identidade propria, musi-
ca de negro e favelado, conforme Essinger (2005) e Medeiros (2006).

Atualmente, o0 nimero de adeptos ao movimento € muito grande e
a cada dia cresce mais. A midia passou a divulgar as masicas funk e em
suas programac@es de radio e televisdo os Mc’s passaram a ter vez. No
entanto, ndo sdo sé flores, pois a sociedade dominante ainda critica toda
cultura funkeira, bem como as letras das musicas, por considerarem de
nivel inferior. O preconceito linguistico ainda é muito forte pelas marcas
linguisticas apresentadas, reproduzindo a oralidade.

Bagno (2002) informa que na pratica deve-se olhar para lingua
dentro de um contexto histérico e cultural e considera-la também como
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uma atividade social, como um trabalho realizado conjuntamente pelos
falantes que interagem através da fala ou da escrita.

A lingua como atividade social, conforme Bagno (2002), é o pro-
cesso e o produto, pois ndo é uma ferramenta pronta, mas criada a medi-
da que vai sendo usada, de forma que, a lingua é uso e também resultado
do uso. As experiéncias, seu saber linguistico e as praticas linguisticas de
seu ambiente sdo reconhecidas como validas, porém, para a sociedade
elitizada, assumem formas estereotipadas com base, no que ja foi consi-
derado na primeira secéo, ou seja, a linguagem popular do Brasil sofreu
grande influéncia dos negros, elementos inferiorizados social e cultural-
mente.

As letras de funk sdo escritas, em geral, por moradores de comu-
nidades, em que a maioria apresenta baixo nivel de escolaridade. Nesse
sentido, é evidente a presenca de marcas de oralidade nas composicdes
das masicas que reproduz a linguagem popular do local. Séo elas os pa-
lavrdes, as girias, simplificacdo e reducdo de palavras e inadequagdes do
uso da escrita, além de outros.

4.1. Palavroes

Uma das marcas linguisticas presentes na linguagem musical do
funk sdo girias e palavrdes ou palavras de baixo caldo. Esse uso faz parte
de determinado campo semantico que pode ser interpretado de acordo
com o contexto em que esta inserido, levando em consideracao a intera-
cdo comunicativa, que possibilita a compreensdo dos elementos envolvi-
dos — emissores e receptores.

De acordo com Sandmann (1993), a reacdo diante dos palavrdes
ndo é emocionalmente neutra — sentimento de sagrado, de proibido ou
desagrado. As pessoas reagem de formas diferentes diante de vérios pa-
lavrdes, levando em consideracao o sexo, as idades e o0s niveis sociais.

Ainda o autor, atualmente, o palavrao, que acaba sendo pronunci-
ado com frequéncia, é dito, mas ndo é levado ao pé da letra. Faz parte do
cotidiano das pessoas, principalmente entre jovens.

Palavréo (pa.la.vrdo) sm. Palavra que é considerada ofensiva, de mau gos-
to, cujo uso é considerado falta de educagéo...

ENCICL.: Certas palavras podem, ou ndo, ser consideradas ofensivas, se-
gundo lugar, a época, o contexto, e também segundo o sentido e até mesmo a
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entonacdo com que sdo usadas. Neste dicionario, as palavras ger. consideradas
como palavrdes veem identificadas por Tabu (AULETE, 2004, p. 586).

Como o funk é um movimento que atrai muitos jovens, o0 uso de
palavrGes passa a incorporar nas letras de misica e ndo € visto como algo
estranho, mas compde a variante linguistica daquele grupo, porém para a
sociedade dominante, que preza como referencial o uso da lingua a base
da norma culta, os palavrdes sdo discriminados, sdo verdadeiros tabus
linguisticos.

Nao olha pro lado, quem ta passando é o bonde
Se ficar de caozada, a porrada come

Na4o olha pro lado, quem t&

passando é o bonde

Se ficar de caozada, a porrada come

As mina aqui da area, no baile se revela

Né&o importa o que eu faga, vira moda entre elas
Fala mal do meu cabelo e da minha maquiagem
O coisa escrota, pode falar a vontade...

(Mc BEYONCE, FALA MAL DE MIM, 2012)

Na musica “Fala mal de mim” aparece a palavra “porrada”, que
ndo é visto como palavrdo, mas soa num tom agressivo, de forma que vi-
rou uso constante na linguagem informal para relacionar a violéncia,
propriamente dita, ou indignacao verbal. O palavrdo “escrota” esta rela-
cionado ao 6rgdo genital — escroto, bolsa que contém os testiculos, mas
acaba sendo usada com significado de chamar outra pessoa de vulgar,
desprezivel e insignificante.

Eu Mc Saed, fui da um rolé com um amigo na comunidade

Chegando 4 ele me apresentou uma novinha, e me deu logo o papo reto,
Falou assim 6: essa novinha fode pra caralho ein,

Eu falei mentira, ele falou verdade,

Eu tirei a novinha de cima em baixo e falei: ele t& de cad,

Papo vai papo vem, consegui arrastar a novinha pra dentro do carro, ta li-
gado...

(Mc SAED, QUE ISSO NOVINHA?, 2012)

O Mc Saed, no seu funk “Que isso novinha?”, usa o palavrao “fo-
de” e o “pra caralho”. Na musica, “fode” significa transar, fazer sexo,
contudo, em alguns momentos refere-se a prejudicar alguém, destruir. O
palavrao “caralho” significa que sentimos um grande espanto por algo e
quando antecedido de “pra” representa algo excessivo, tdo absurda que
ndo ha palavras para definir.
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A classificacdo de linguagem grosseira ou obscena, para Preti
(1984), seria dificil, uma vez que a definicdo é variavel no tempo e espa-
¢o. N&o ¢ a definicdo em si que ird classifica-la, mas o contexto e a situa-
¢ao comunicativa.

Maior (1998) afirma que alguns que sdo contra o palavrdo, admi-
tem 0 uso em determinadas ocasides, e comenta que Cacilda Becker
(1921 — 1969), atriz brasileira, protagonista de varios espetaculos do Tea-
tro Brasileiro de Comédia, defendeu o uso de palavrdes no teatro, porque
atende as necessidades de esclarecimento do publico num pais normal-
mente culto e, quando usados dentro da arte, é absolutamente justificado.
Por essa logica, o funk, por ser uma manifestacdo cultural, ter na sua lin-
guagem musical palavrdes teria justificativa, porque o palavrao nunca te-
Ve uso tdo generalizado como o dia de hoje, atendendo, assim, ao seu pU-
blico.

O funk trata-se de uma linguagem popular, muitas vezes, vitima
do preconceito linguistico e é encarado como um tabu. Preti (1984) de-
clara que o linguajar vulgar esta relacionado as classes mais baixas da
sociedade e que o uso de palavrdes funciona como uma valvula de escape
diante do inconformismo social, visto que é revestido de humor tragico,
agressividade e metaforas amargas.

Outra marca linguistica presente na linguagem musical funk é o
excessivo uso de girias e termos especificos que compdem 0 universo
discursivo dos moradores de comunidades, que sdo construidos a partir
de suas experiéncias e relagbes comunicativas. As girias representam as
realidades com significados reais para a cultura do grupo.

4.2. Girias

Giria, de acordo com Aulete (2004, p. 403), ¢ uma “linguagem
peculiar que se origina de um grupo social restrito e alcanga, pelo uso,
outros grupos, tornando-se de uso corrente”. Caracteriza um grupo soci-
al, funcionando como identidade. Trata-se de um cddigo linguistico que
diferencia determinado grupo de outros.

A histéria mostra que a giria foi construida sob o preconceito,
considerada lingua marginal, de negros e pobres, ou seja, excluidos da
sociedade. Nesse contexto, ndo havia interesse nessa modalidade oral,
tendo em vista que, a tradicdo era valorizar a lingua portuguesa nos mol-
des da norma culta.
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A giria, segundo Preti (1984), se divide em duas categorias, uma é
especifica de um grupo e s6 é aberto aos iniciados naquele grupo e a ou-
tra € comum, pois surge como cddigo linguistico de um grupo e torna-se
comum, sendo incorporada a todos falantes da lingua social popular.

Maior (1998) comenta que para o povo usar a lingua dos gramati-
cos é como ir a praia de fraque, cartola e calgado. O povo usa uma lin-
guagem espontanea, criam palavras e dao outros sentidos as ja existentes.
O uso frequente dessas palavras, com o tempo, vai alcancando a elite,
que passa a reconhecé-las oficialmente, vitoria natural sobre a resisténcia
da norma oficial. Uma prova disso € o registro de girias e palavrdes cria-
dos pelo povo em dicionarios como o de Aurélio Buarque de Holanda,
Silveira Bueno e Raimundo Giréo.

Como a giria est4 presente no dia a dia da sociedade, principal-
mente, nas comunidades, onde o funk tem forga, ndo € de estranhar que
nessa linguagem musical apareca essa marca linguistica, bem como, a
criacdo de novas palavras e expressdes que provoque maior interacdo en-
tre os interlocutores.

Na4o olha pro lado, quem ta passando é o bonde
e ficar de caozada, a porrada come

N&o olha pro lado, quem ta

passando é o bonde

Se ficar de caozada, a porrada come

As mina aqui da &rea, no baile se revela

N4o importa o que eu faca, vira moda entre elas
Fala mal do meu cabelo e da minha maquiagem
O coisa escrota, pode falar a vontade

Essa mina recalcada ndo arruma um namorado
N&o mexe com o meu, ndo sou de mandar recado
Fala mal de mim na roda dos amigos

Que coisa garota, eu nunca fiz nada contigo

Se entrar no meu caminho, vai ficar perdida

Oh rata molhada, se mete na tua vida

N&o adianta, ndo tem vergonha na cara

Fala mal de mim mas é minha fa encubada

(Mc BEYONCE, FALA MAL DE MIM, 2012)

“Bonde”, como giria, refere-se a grupos de amigos que estdo
sempre juntos. “Caozada” ¢ o mesmo que mentira com intuito de enga-
nar. Ja a giria “mina” significa mulher ou jovens do sexo feminino. “Re-
calcada” ¢ empregada para designar pessoas invejosas que se revoltam
com a vitdria das outras e quer ter 0 que os outros tém. A giria “encuba-
da” ou “incubada” significa que a pessoa reprime seus sentimentos.
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Outro exemplo do uso de girias na linguagem musical funk ¢é a
musica Quer saber da minha vida vai na macumba, do Mc TG 10 (2013)
de Mesquita, que faz uma critica aos fofoqueiros. Ele utiliza as girias
“bolacdo” ¢ “caozada”. “Bola¢ao” no funk vem de “bolado” que, na mu-
sica, refere-se a pessoa que estd muito chateada ou irritada com algum
acontecimento ou com alguém.

Detesto gente fofoqueira
Isso d& bolag&o profunda
Quer saber da minha vida
Vai na macumba

Isso d& maior caozada
Isso da bolagao profunda
Da minha vida cuido eu
E vocé cuida da sua

E TG 10 que ta falando
Quer saber da minha vida
Vai na macumba.

Além dessas apresentadas, algumas girias ou expressdes ja estdo
incorporadas a sociedade, como bombado (lugar animado e agitado); ca-
chorra (mulher sem compostura); demor6 (sim, afirmacdo); falé (tchau,
até mais); j& € (concordar); ninguém merece (chatear); poposuda (mulher
de bunda grande); responsa (confidvel ou divertido); role (passear); ta
dominado (esta tudo sob controle); t& ligado? (entendeu?); X9 (informan-
te); zoar (agitar)...

4.3. Marcas de oralidade

A linguagem popular sofreu grande influéncia dos negros africa-
nos. E o reflexo é visto nos dias de hoje, principalmente nas classes mais
baixa. O funk é movimento cultural oriundo das comunidades, em que ha
predominancia de negros e pobres, logo, marcas da linguagem popular,
modalidade oral, aparecem frequentemente na elaboracdo das mdusicas,
pois a escrita trata-se da representacdo grafica dessa mesma fala.

A fala é diferente da escrita sob muitos aspectos; cada uma dessas moda-
lidades tém caracteristicas proprias, mas uma influéncia a outra, especialmente
a fala na escrita. Segundo os graméticos, a oralidade é mais facil, mais usada
em nosso dia-a-dia e permite alguns “erros”; enquanto a escrita é mais com-
plexa, rigida, rebuscada. A oralidade, talvez por ser mais usada, deixa muitas
vezes, suas marcas em textos escritos (LUZI0 & RODRIGUES, 2011, p. 8).
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Mello (1981) que uma das caracteristicas da linguagem popular é
a simplificaco e reducéo das flexdes. As desinéncias de plural tornam-se
raros e somente o primeiro determinante da frase € flexionado —
As mina aqui da area, no baile se revela

Né&o importa o que eu faga, vira moda entre elas
Fala mal do meu cabelo e da minha maquiagem

(Mc BEYONCE, FALA MAL DE MIM, 2012).

Ainda o autor, os verbos também sofrem com a simplificacdo das
flexdes, como o seguinte exemplo,
Nés incomoda
O nosso bonde ¢ foda
Ninguém segura se t0 de raia curta

As amigas na pista
Tamos de role...

(Mc DEBBY, NOS INCOMODA, 2012).
S6 héa flexdo de pessoa e ndo de verbo.

Outro exemplo de marcas de oralidade é do Mc Duduzinho com o
funk “Normal, mamae passou aglicar em mim”
Elas para tudo onde chega, ela chama atengéo
Porque aqui no baile funk ela é a sensago

Chamei ela de gostosa e ela respondeu assim
Normal, mamée passou agticar em mim...

Além da falta de concordancia verbal entre pessoa e verbo (Elas
para X Elas param), também h& o emprego inadequado do pronome rela-
tivo “onde”. Onde indica lugar fisico (= lugar em que), enquanto que
“aonde”, palavra de deveria ser empregada, indica movimento (=o lugar
a que), mas, de acordo com Cunha &Cintra (2001), na linguagem colo-
quial esta distin¢do é praticamente nula.

Bagno (2002, p. 38) ratifica ao informar que o pronome relativo
“onde” possui “carater plurissemantico... desde a fase mais remota da
lingua portuguesa até os dias de hoje, sempre foi usada com referéncia a
muito mais coisa do que ao ‘lugar concreto, espago fisico’...”.

A subjetividade é um elemento comum nas marcas de oralidade,
de acordo com LuUzio & Rodrigues (2011) e esta presente em quase todos
os funks. Os Mc’s cantam como eles se veem, o que eles pensam e nao
seguem um padrédo, pois é influenciado pelo social, cultura, nivel de es-
colarizacdo e experiéncias vividas.
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E que eu tava passando

Abriu meu coragéo

Quando eu olhei pro lado

Vi aquele belo mulherdo

Ao som do tamborzéo

Ela me enfeiticou

Nesse placar deu um gol pro nosso amor
Rebola pra mim

Menina, danga pra mim...

(MC PAIXAO, REBOLA PRA MIM, 2012).

Né&o vou parar ndo

Ele me olha toda vez que eu td descendo
T6 dangando

Dando pala de calcinha

Todos eles estdo olhando

Quanto mais eles me olham

Eu continuo descendo

Eles continuam olhando

Eu néo to nem ai

Se tua mina ndo ta gostando...

(MC DEBBY, SEGURA TEU NAMORADO, 2012).

Ldzio & Rodrigues (2011) também comenta que outra caracteris-
tica da marca de oralidade é a escrita fonética. Em véarios momentos apa-
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recem “tamos”, “ta”, “t6”, “pra”, no lugar de “estamos”, “‘estd”, “estou” e
“para”, respectivamente.

Enfim, a lingua oral reproduzida na escrita é reflexo do contexto
situacional e comunicacional, e a relacdo entre os falantes e ouvintes.

5. Consideracdes finais

Através desse artigo podemos concluir a linguagem popular so-
freu grande influéncia dos negros escravos oriundos da Africa, através da
docilidade das mucamas e mées-pretas, e das contadoras de histérias. Es-
sa influéncia é refletida na linguagem atual de negros e pobres, em espe-
cial, de comunidades, muitas vezes associadas as suas manifesta¢des cul-
turais.

A visdo do dominador da inferioridade desses supracitados faz
com que tudo que vem do povo seja classificado como de pior qualidade,
de forma que a linguagem sofre preconceito linguistico. Nesse sentido, a
linguagem musical do funk, por ser “coisa” de negro e favelado e apre-
sentar marcas de oralidade, acaba sendo vitimado pelo preconceito de
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uma classe que preza pela norma culta, como sendo Unica e imutavel, e
que deixa de reconhecer outros falares como validos.

O uso de marcas de oralidade nas letras de musica no funk nao
desprestigia 0 movimento, uma vez que reflete a realidade em que eles
estdo inseridos, atende as necessidades de comunicagéo e influencia, co-
mo os excluidos no periodo colonial, através de girias e expressdes, no
dinamismo da lingua. E mais uma variagéo da lingua.
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1. Introducdo

Este artigo tem como finalidade propor uma reflexdo a respeito
dos livros didaticos de lingua portuguesa e sua breve evolucdo. E ainda,
algumas defini¢Bes e a criacdo de drgdos governamentais e/ou decretos
responsaveis pelo “material didatico”.

Primeiramente, havera uma retrospectiva sobre livros didaticos de
lingua portuguesa e algumas definices de diferentes autores. Em segui-
da, uma andlise da linguistica, linguistica aplicada e linguagem enquanto
campo de atuacgéo e estudo destas. E relevante na questdo da linguagem,
a interacdo como um fator geralmente essencial e contribuidor na socie-
dade, sendo dela que se constituem as identidades sociais por meio de um
discurso polifénico numa visdo bakhtiniana, a qual oportuniza varias
consciéncias dialogando no espago sociocultural.

Finalizando, destacard o livro didatico ndo s6 como um estudo
avaliativo, mas também como um objeto de investigacdo da linguistica
aplicada.

2. Algumas defini¢des de livros didaticos

H& poucos trabalhos publicados com defini¢fes sobre livros dida-
ticos. Mas, apesar da escassez Tomlinson, citado por Vilaca (2008, p. 6),
dizer que material didatico é “qualquer coisa que ajude a ensinar apren-
dizes de linguas”, quando o autor diz “qualquer coisa”, torna-se vaga a
definicdo, explicitando que o importante é quem direciona o material e
ndo este propriamente dito.

O site Qualidade Editorial (19/07/11, p. 6) define livro didatico
como:
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O livro didatico surgiu como um complemento aos grandes livros classi-
cos. De uso restrito ao &mbito da escola, reproduzia valores da sociedade, di-
vulgando as ciéncias e a filosofia e reforcando a aprendizagem centrada na
memorizacdo. E, por longos anos, ele cumpriu essa missao. Hoje, o livro dida-
tico ampliou sua funcéo precipua. Além de transferir os conhecimentos orais a
linguagem escrita, tornou-se um instrumento pedagdgico que possibilita o
processo de intelectualizagdo e contribui para a formagdo social e politica do
individuo. O livro instrui, informa, diverte, mas, acima de tudo, prepara para a
liberdade. (Cf. http://www.qualidadeeditorial.com.br/duvidas.htm)

O livro surgiu como complemento, mas hoje ele propde mais que
isso, informando e procurando sempre estar atualizado para acompanhar
as necessidades do aluno-leitor. E ainda através dos textos oportuniza
ndo so a literatura, mas também “diverte” com tirinhas e textos publicita-
rios.

Para Signorini (1998, p. 103) os livros didaticos de lingua portu-
guesa podem ser definidos e/ou estudados como um “objeto complexo”.
No entanto, Choppin (1992, p. 37) diz que o estudo deve ser “como um
produto de consumo, uma mercadoria”.

Ha& divergéncias de definigdes no que tange ao livro didatico de
lingua portuguesa, é notavel a “vontade” ou necessidade de torna-lo ho-
mogéneo, que tenha unidade e acima de tudo coeréncia. A certeza é que
este material didatico acompanha o professor na sua interacdo com o alu-
no auxiliando-o, ou pelo menos é o que se espera, na relacdo ensi-
no/aprendizagem.

3. Histdrico parcial do livro didatico

Considerando o livro didatico o instrumento de maior acesso e
utilizado pelo professor em sala de aula, conforme destacam varias pes-
quisas académicas, seria fundamental que o professor mantivesse contato
com o livro didatico desde o inicio de sua formagdo, pois conhecendo
melhor tal material, podera examina-lo, analisa-lo e criar o seu juizo de
valor de forma pratica para o seu uso.

Em uma retrospectiva resumida, o livro didatico na década de 30,
com uma proposta para regulamentar a producdo e a distribuicdo de li-
vros didaticos nas escolas como diz Freitag et al (1993, p. 12): “uma po-
litica educacional consciente, progressista, com pretensdes democraticas
e aspirando a um embasamento cientifico.”
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Neste momento, pois, firma-se o nome “livro didatico”, compre-
endido até hoje como, o livro adotado por cada escola, direcionado ao
ensino, cuja a intencdo é seguir os programas curriculares escolares. Tal
definicéo ocorreu no primeiro momento no Decreto-lei n® 1.006 de 30 de
dezembro de 1938 — Art. 2 da seguinte forma:

Compéndios sdo os livros que expdem total ou parcialmente a matéria das
disciplinas constantes dos programas escolares (...) livros de leitura de classe
sdo os livros usados para leitura dos alunos em aula; tais livros também sdo
chamados de livro-texto, compéndio escolar, livro escolar, livro de classe,
manual, livro didatico. (OLIVEIRA, 1980, p. 12 apud OLIVEIRA et al, 1984,
p. 22)

A intencdo é de regulamentar uma politica nacional do livro dida-
tico, conforme aponta Oliveira (1984), com esse mesmo decreto foi cria-
do a Comissdo Nacional do Livro Didatico (doravante CNLD), determi-
nando, dessa forma os primeiros passos para a iniciativa do governo na
area de politica educacional. A esta comissdo, além de outras funcdes, a
de avaliar, investigar e julgar os livros didaticos, viabilizando ou néo a
autorizago para 0 seu uso ou ndo nas escolas.

Ressalta-se que a CNLD surgiu na época do Estado Novo, ou seja,
num momento de autoritarismo, marcante e polémico visando sobretudo,
a identidade nacional. Vivenciando um momento politico, como mencio-
nado, a CNLD era encarregada também da adog¢do dos livros, mas que
atendessem ao espirito de nacionalidade, valorizando mais os aspectos
politicos — ideoldgicos em relacdo aos pedagdgicos. Mesmo com criticas
a comissdo foi ampliada e atuou com plenos poderes.

Em 1945 o Decreto-lei 8.460 consolidou a legislacdo 1.006/38 e
dispOs sobre a organizagdo e funcionamento da CNLD. A politica do li-
vro didatico é redefinido em 1976. O decreto-lei n® 77.107 transferiu para
a Fundacgdo Nacional do Material Escolar (FENAME) a responsabilidade
do Programa do Livro Didatico.

Em relacdo as competéncias da FENAME, Freitag et alii (1993, p.
15) diz que elas deveriam “definir as diretrizes para a producdo de mate-
rial escolar e didatico e assegurar sua distribuicdo em todo territério na-
cional; formular programa editorial, cooperar com institui¢cbes educacio-
nais, cientificas e culturais, puablicas e privadas, na execucdo de objetivos
comuns.” Com isso, surge a partir dai, ainda segundo Freitag (op. cit.) a
intencdo do governo em vincular o livro didatico as criangas carentes.
Como constata-se atualmente, os livros didaticos do ensino médio nas
escolas publicas e/ou CIEPs sdo entregues aos alunos no 1° ano e reutili-
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zados pelos alunos vindos do ensino fundamental até a sua formacdo no
3° ano deste ciclo.

Quanto a parte historica do livro didatico no Brasil até a década
de 80, conforme citado anteriormente, resume-se em uma sucessdo de
decretos-lei com propostas governamentais, que de tempos em tempos,
surgiam novas comissdes. Eram criados érgaos, compostos de assessores
e técnicos do governo, ndo muito familiarizados com a problematica da
educacao.

Percebe-se, diante desse contexto, que em nenhum momento o
professor, participava dos processos de selecdo e/ou decisdo, pois deve-
ria, ja que é um dos principais usuarios do livro.

N&o bastasse tantas modificagdes, hoje o Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD) é responsavel pelas escolhas dos livros a serem
analisados, estabelecendo principios e critérios. O Ministério da Educa-
¢do e do Desporto (MEC) criou o Programa Nacional do Livro Didatico
em 1997 com os seguintes objetivos:

a) contribuir para socializagdo e universalizagdo do ensino, bem como pa-
ra a melhoria de sua qualidade, por meio da selegéo, aquisicéo e distribuicao
de livros didaticos para todos os alunos matriculados nas escolas das redes
publicas do ensino fundamental de todo o Pais, cadastrados no censo Escolar;

b) diminuir as desigualdades educacionais existentes, buscando estabele-
cer padrao minimo de qualidade pedagdgica para os livros didaticos utilizados
nas diferentes regides do Pais;

c) possibilitar a participacédo ativa e democratica do professor no processo
de selecédo dos livros didaticos, fornecendo subsidios para uma critica consci-
ente dos titulos a serem adotados no Programa; e

d) promover a crescente melhoria fisica e pedagégica dos livros, garan-
tindo a sua utilizacao/reutilizacdo por trés anos consecutivos. (MINISTERIO
DA EDUCAGAO, 2001)

Para tornar pratico tais objetivos, o governo expds formas de
acdo: a centralizada, através do PNLD e a descentralizada, cabendo as
secretarias estaduais de educacdo. Pelo exposto, nota-se divergéncias en-
tre os que produzem o livro didatico, aqueles que avaliam, examinam e
julgam os livros e os que utilizam nas salas de aula, isto é, os professores.

O livro didatico é um transmissor de contetdo (informagdo), que
precisa do professor para realizar a dindmica ensino-aprendizagem na sa-
la de aula, mas o que ocorre é que muitas vezes percebemos uma incom-
pletude ou heterogeneidade nesta “ferramenta de ensino” tdo utilizada e
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por tantos anos. O que mais se espera € que o livro didatico acompanhe e
atenda as necessidades recorrentes ou atuais do aluno que vem a escola
buscando algo de novo ou que pelo menos desperte a sua atencao.

Hoje, os livros didaticos estdo mais diversificados principalmente
nos estudos com 0s géneros textuais, viabilizando um material de apoio
também interdisciplinar. O cuidado que se deve ter é que este instrumen-
to pedagogico ndo seja um “exemplario”, que ndo seja 0 mesmo com
apenas uma nova roupagem, pois assim nao haveria evolugdo ou critério
e sim, mudancas de exemplos. A singularidade deixaria de fazer parte pa-
ra dar espago aos “plurais”.

4. A contribuicao da linguistica aplicada no livro didatico de lingua
portuguesa

A linguistica, enquanto ciéncia busca respostas as diversas per-
guntas, tais como: Por que a lingua humana é Unica? O que a diferencia
das demais? Mas, foi a partir do linguista Ferdinand Saussure, em 1916,
que Vérias areas da linguistica surgiram.

Mussalim e Bentes (2001) dizem que “o objeto de estudo dessa
fase da linguistica é a lingua, concebida simplesmente como um codigo
ou um sistema de sinais autbnomo, transparente sem historia e fora da re-
alidade social dos falantes.” Anos depois, tal estudo serd compreendido
de forma abrangente, onde lingua/linguagem estardo mais préximas.

Na década de 60, pesquisadores passaram a ter um novo “olhar
linguistico”, o tema lingua foi adiado dando espaco para a linguagem,
num processo de atividade discursiva (analise do discurso, semantica ar-
gumentativa, sociolinguistica, linguistica textual, analise da conversacéo,
entre outras) com diversos fatores envolvidos. A linguistica passou a ser
entendida no sentido amplo “macro”. No dizer de Daminanovic (2005, p.
188) “O linguista aplicado do novo milénio, passou a compreender o su-
jeito como mudltiplo, contraditério e construido dentro dos diferentes dis-
cursos”. Nesse sentido os linguistas observaram as relagdes sociais do su-
jeito através da linguagem e se por meio desta irdo manter ou modificar
suas relacdes e atitudes na sociedade.

Marcuschi (2005, p. 152), diz: “A lingua é um fenémeno cultural,
histdrico, social e cognitivo que varia ao longo do tempo e de acordo
com os falantes: ela se manifesta no seu funcionamento e é sensivel ao
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contexto.” Sendo assim, as transformagdes com relacdo a lingua véo
acontecendo néo s6 no decorrer do tempo, mas nas relagdes interpessoais

Segundo Celani (1992, p. 20), “a linguistica aplicada (LA) se
constitui uma area de pesquisa. No primeiro momento como uma subérea
da linguistica.” Atualmente, a linguistica aplicada é considerada como
area interdisciplinar, dedicada na solucéo de problemas humanos que de-
rivam dos varios usos da linguagem.

Ao falarmos de linguagem escrita e/ou falada e do letramento co-
mo pratica social, nos conduzira aos géneros textuais inseridos nos livros
didaticos de lingua portuguesa, pois eles se configuram como instrumen-
tos das atividades de linguagem. De acordo com Pereira (2009, p. 114),
“Compreender a lingua como fendémeno sociointerativo, portanto, dina-
mico e mutdvel, permite perceber a real dimensdo do papel dos géneros
textuais constitutivos e reguladores das préaticas de letramento em nossa
sociedade.” Na verdade, nos comunicamos através dos géneros (orais ou
escritos) e através deles podemos nos constituir como seres “letrados”.

A partir disso, pode-se dizer que o livro didatico através da lin-
guagem expressa nos géneros textuais, torna-se um objeto de estudo da
linguistica aplicada, pois esta preocupa-se com 0 ato comunicativo entre
os interlocutores, buscando a aproximagdo do publico-alvo — o aluno,
com o livro didatico, e que este atenda as expectativas ndo s6 do aluno,
mas do professor no momento de utiliza-lo em sala de aula.

Os géneros textuais disponiveis no livros didaticos de lingua por-
tuguesa englobam texto e discurso, o uso da lingua, a sociedade e as di-
versas questdes culturais, ou de natureza sociocultural.

Segundo Koch (2010, p. 58): “... como qualquer outro produto so-
cial, os géneros textuais ndo sdo formas fixas, mas estdo sujeitos a mu-
dangas, decorrentes das transformagdes sociais...”. Portanto com a evolu-
cdo dos géneros textuais e 0s avancos tecnoldgicos, novos géneros sur-
gem: MSN, e-mail, Orkut, Facebook e outros.

Para Moita Lopes (1996, p. 123); “Ha uma preocupagio cada vez
maior em linguistica aplicada com a investigagdo de problemas de uso da
linguagem em contextos de acdo ou em contextos institucionais, ou seja,
ha um interesse pelo estudo das pessoas no mundo”. E fundamental des-
tacar que a linguistica aplicada se interessa em estudar as praticas de uso
e de aprendizagem da lingua, seus problemas e contribuicées.

De acordo com Rojo e Batista:
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O livro didatico de lingua portuguesa tem sido utilizado como objeto de
investigacédo, desde a década de 60, na rea das ciéncias da linguagem (letras,
linguistica, teoria da literatura, comunicacéo social, linguistica aplicada), co-
mo bem mostra o resultado de uma pesquisa recente sobre o estado da arte do
livro didatico no Brasil, em que 37% dos trabalhos pertencem justamente a re-
ferida &rea. (ROJO & BATISTA, 2004, p. 123)

O livro didatico de lingua portuguesa ¢ “rico” em informacdes pa-
ra estudos mais aprofundados dos linguistas enquanto pesquisadores que
sdo, pois é através dele que o aluno podera abstrair o maximo de conhe-
cimento para a sua vida fora dos muros escolares. A verdade é que as
&reas do conhecimento mudam e modificam e novas maneiras de produ-
zir conhecimento sdo reinventadas, cabendo aos pesquisadores, escolher
0s caminhos a seguir.

5. Consideracdes finais

Este artigo propds uma reflexdo a respeito dos livros didaticos de
lingua portuguesa enquanto objeto de investigacéo da linguistica aplica-
da. Destacando que o linguista aplicado teve a sua atuacdo ampliada es-
tudando vérias questBes sobre ensino-aprendizagem, no caso do livro di-
dético de lingua portuguesa, em especial atencdo para a linguagem.

E importante abordar nio somente a parte historica do livro didé-
tico de lingua portuguesa como também ressaltar o trabalho do autor do
livro didatico e do professor de lingua materna, que ndo consiste somente
em reproduzir e/ou transpor os conteldos, mas agir e modifica-los quan-
do necessario. Considerando a linguagem e o ensino, a educacdo assume
um grande papel de destaque em relagdo a formacdo dos individuos
quanto ao exercicio da cidadania.

A verdade é que as areas do conhecimento mudam e modificam e
novas maneiras de produzir conhecimento sdo reinventadas, cabendo aos
pesquisadores, escolher os caminhos a seguir.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

BAKHTIN, Mikhail. Problemas da poética de Dostoievski. 4. ed. Rio de
Janeiro: Forense Universitaria, 2008.

Cadernos do CNLF, Vol. XVII, N° 10. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2013.



108 Clrcwlo Fuminense do Estudos %/1)/1);/(/1'1%)& e Jé%{/f/ﬂéﬁﬁrﬁd

CELANI, Maria A. A. Afinal, o que é linguistica aplicada? In: PAS-
CHOAL, M. S. Z. de; CELANI, M. A. A. (Orgs.) Linguistica aplicada.
Séo Paulo: Educ, 1992.

CORACINI, Maria José. O processo de legitimacédo do livro didatico na
escola de ensino fundamental e médio: uma questdo de ética. In: CORA-
CINI, Maria José (Org.). Interpretacao autoria e legitimacao do livro di-
datico: lingua materna e lingua estrangeira. Campinas: Pontes, 1999.

DAMINANOVIC, Maria Cristina. O linguista aplicado: de um aplicador
de saberes a um ativista politico. Linguagem & Ensino, Vol. 8, n. 2,
2005, p. 181-196, 2005. Disponivel em:
<http://pt.scribd.com/doc/524662/O-Linguista-Aplicado-do-aplicador-
de-saberes-a-um-ativista-politico>

FARIA, A. L. G. Ideologia no livro didatico. 16. ed. So Paulo: Cortez,
2008.

FIORIN, José Luiz. Linguagem e ideologia. 8. ed. Sdo Paulo: Atica,
2007.

FREITAG, B. et al. O livro didatico em questdo. Sdo Paulo: Cortez,
1993.

GADOTTI, Moacir. Pedagogia da Praxis. 4. ed. Séo Paulo: Cortez, 2004.

KOCH, Ingedore Vilaga. Ler e escrever estratégias de producdo textual.
Sdo Paulo: Contexto, 2010.

MARCUSCHI, Luiz Antonio. Producdo textual, analise de géneros e
compreensdo. S&o Paulo: Parabola, 2008.

MINISTERIO DA EDUCACAO. Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educagdo. Programas: Livro Didatico — PNLD. Disponivel em:
<http://www.fndegov/programas/pnld.htm>. Acesso em: 18-07-2011.

MINISTERIO DA EDUCAGCAO. Projeto de avaliagdo de livros didaticos
de 12 a 82 séries. Disponivel em:
<http://www.mec.gov.br/sef/fundamental/avalidid.shtm>. Acesso em:
18--7-2011.

MOITA LOPES, L. P. da. Oficina de linguistica aplicada: a natureza so-
cial e dos educacional processos de ensino/aprendizagem de linguas.
Campinas: Mercado de Letras, 1996.

Cadernos do CNLF, Vol. XVII, N° 10. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2013.



Clrealo Huminense de Estudos %//ﬁ/ﬁly{l’ﬂw e Jf/)/&((////f/y/?k‘v& 109

MUSSALIM, F.; BENTES, A. C. (Orgs.). Introducédo a linguistica: do-
minios e fronteiras. V.2. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

PEREIRA, Regina Celi Mendes; ROCA, Maria Del Pilar (Orgs.). Lin-
guistica aplicada: um caminho com diferentes acessos. Sdo Paulo: Con-
texto, 2009.

VILACA, Marcio Luiz Corréa. O material didatico no ensino de lingua
estrangeira: defini¢ces, modalidades e papéis. In: Revista Eletronica do
Instituto de Humanidades da Unigranrio, vol. VIII, n. XXX, jul./set.
20009.

Cadernos do CNLF, Vol. XVII, N° 10. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2013.



110 Clrcwlo Fuminense do Estudos %/1)/1);/(/1'1%)& e léb@(/(//&%?i/l%’l)d

MATERIAIS QIDATICOS PARA ALUNOS SURDOS:
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1. Introducdo

A partir de 1988, com a nova constitui¢do brasileira, comeca a se
pensar em uma educacédo para todos, levando em conta as especificidades
de cada aluno. Anos mais tarde, surge a chamada educacéo inclusiva, que
tem como objetivo o crescimento de cada aluno como individuo e a for-
macdo de uma escola democrética, que respeita as diferencas e tem uma
infraestrutura para lidar com elas, j& que o ensino deve ser para todos.

A proposta de incluséo de surdos na comunidade ouvinte tem pos-
sibilitado diversas conquistas significativas, como a busca pelo campo
educacional em definir métodos e regras que capacitem o professorado
na tarefa de adaptar aulas e materiais didaticos que possam incluir dife-
rentes necessidades apresentadas pelos alunos da comunidade surda.
Ramos (2013) comenta:

A partir de 2005 as a¢des politicas publicas vem se direcionando para a
utilizagdo de libras “nas atividades e nos conteudos curriculares desenvolvidos
em todos os niveis, etapas e modalidades de educacdo, desde a educacéo in-
fantil até a superior”. Assim, tornou-se imprescindivel a elaboracéo de propos-
tas e a execugéo de projetos para garantir ao alunado surdo materiais didaticos
com acessibilidade em sua lingua brasileira de sinais. (RAMOS, 2013, p. 1)

Estudos nessa area, como os dos autores Silva (2008) e Gesser
(2009), apontam que a lingua de sinais, como primeira lingua do surdo,
facilita a compreensdo desse aluno no processo de aprendizado de aspec-
tos gramaticais da lingua portuguesa. Por outro lado, esses autores desta-
cam a diferenga de modalidade de cada lingua: a libras é espaco-visual,
enquanto o portugués é oral-auditivo. 1sso quer dizer que sdo duas estru-
turas linguisticas distintas e por isso, devemos levar em conta suas res-
pectivas especificidades quando pensamos em uma metodologia de ensi-
no para alunos surdos.
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2. Objetivos

Nesse contexto, o presente trabalho tem como objetivo analisar a
unidade 1, intitulada “Arte”, do livro digital em lingua brasileira de si-
nais, anexo a colecdo do Projeto Pitangua, voltado para o ensino de Por-
tugués para alunos surdos e ouvintes do 5° ano do ensino fundamental. A
traducdo da colegdo Pitangua, desenvolvida pela Editora Arara Azul em
2007, visou a criacdo de livros digitais bilingues, totalizando vinte volu-
mes traduzidos para lingua de sinais, que abrangem as matérias de portu-
gués, matematica, histdria, geografia e ciéncias nos quatro anos iniciais
do ensino fundamental 1.

3. Referencial tedrico

Vilaca (2009), em seu texto “Material didatico no ensino de lin-
guas estrangeiras: definicdes, modalidades e papéis™, fala sobre pesquisas
sobre material didatico, apontando para a necessidade de mais estudos
nessa area, em especial aqueles sobre a elaboracdo de materiais e aqueles
que envolvem orientacdes e discussdes sobre a adaptacdo dos livros dida-
ticos. Além disso, o autor também nos mostra que o termo “material di-
datico” ndo tem um conceito fixo, pois ha diversas concepgdes que dife-
rem entre si no modo como pensam o ato de aprender uma lingua.

A primeira que podemos destacar ¢ a de Tomlinson (1998), que
define material didatico como “qualquer coisa que ajude a ensinar apren-
dizes de linguas”. A segunda concepgdo de destaque ¢ a definigdo refor-
mulada por Tomlinson (2001) anos mais tarde, conceitualizando material
didatico como “qualquer coisa que possa ser usada para facilitar a apren-
dizagem de linguas”. Por ltimo, temos a definicdo de Salas (2004), que
explica que material didatico € “qualquer coisa empregada por professo-
res e alunos para facilitar a aprendizagem”.

Apesar das definicbes acima serem amplas, elas sdo de grande
importancia para a compreenséo da existéncia de diversas formas de ma-
teriais, 0 que ultrapassa a concepcéo reducionista de que o material dida-
tico se resume ao livro didatico. Assim, a partir dessas concepgoes, po-
demos ver CD-ROM, exercicios fotocopiados, videos, misicas, entre ou-
tros, como exemplos de materiais didaticos para o ensino de linguas.

Ja em relacdo a andlise de material didatico, segundo os critérios
de Tomlinson & Masuhara (2005), os exercicios devem seguir alguns
principios que sustentam as praticas em sala de aula: envolver interagdes

Cadernos do CNLF, Vol. XVII, N° 10. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2013.



112 Clrcwlo Fuminense do Estudos %/1)/1);/(/1'1%)& e léb@(/(//&%?i/l%’l)d

e comunicacdes significativas; possuir contetdo relevante, pertinente, in-
teressante e motivador; utilizar habilidades ou modalidades linguisticas;
envolver o aprendizado indutivo ou por descobertas das regras subjacen-
tes ao uso e a organizacdo da linguagem; estimular o uso criativo da lin-
guagem e o processo de tentativa e erro.

4. Andlise da licao

A Colecéo Pitangud, desenvolvida em abril de 2007, é uma cole-
cdo de livros digitais apresentados em CD-ROM em libras e em portu-
gués escrito, que foi distribuida gratuitamente para escolas publicas com
estudantes surdos. Segundo Ramos (2013):

A pessoa surda, como individuo independente para realizar suas escolhas,
inclusive quanto a lingua em que se sente mais confortavel para uma comuni-
cacdo efetiva (libras, portugués ou qualquer outro idioma), pode contar com a
traducéo de textos escritos para a libras para ajuda-lo a satisfazer a necessida-
de da prépria compreensdo enquanto sujeito bicultural. Por ser minoria lin-
guistica e bicultural, os surdos trazem em sua constituicdo como seres huma-
nos a possibilidade da compreensdo de dois mundos diversos. Compreender-
se, filosoficamente, e poder se comunicar com estes dois mundos faz parte de
sua constituicdo como pessoa e como cidaddo. (RAMOS, 2013, p. 9-10)

A licdo analisada é a li¢do 1 do livro de portugués para o 5° ano.
Vale lembrar que todas as questfes tém um icone que, quando aberto,
mostra uma intérprete traduzindo a frase em lingua portuguesa para a
lingua de sinais brasileira. Veja Fig. 1.

A unidade é iniciada com um texto sobre o conto musical Pedro e
0 Lobo de Prokofiev. Essa atividade pediria como material de apoio o
préprio conto em questdo para que os alunos tivessem contato com o tex-
to original, ja que muitos podem nunca ter tido acesso a essa historia.

Na péagina seguinte, ha o levantamento de questdes sobre musica e
instrumentos musicais. A segunda questdo pede para que o aluno “con-
verse com os colegas de sala e imaginem que sons poderiam representar
as personagens da historia Chapeuzinho Vermelho. Essa questdo mostra-
se improdutiva em uma sala de aula mista, pois a forma como o surdo li-
da com o som é completamente diferente da forma como o ouvinte lida
com o mesmo, logo esse tipo de atividade exclui os alunos surdos.
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Na terceira pagina da unidade, ha diversas perguntas antes do se-
gundo texto sobre o pintor Portinari, que visam trabalhar com a pré-
leitura. Esse tipo de atividade mostra-se muito produtivo, pois trabalha
com o conhecimento prévio do aluno e o faz buscar sentidos no texto,
melhorando sua competéncia leitora.

R "% g4l %

Converse com seus colegas.
Imagnem que sons podesiam
representar as personagens da
hisidria Chapewzinho Vermelho 0

Fig. 1 —imagem do livro Projeto Pitangua Portugués 42 série, p. 6

Fig. 2 —imagem do livro Projeto Pitangué Portugués 42 série, p. 7
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Fig. 3 —imagem do livro Projeto Pitangua Portugués 42 série, p. 8

Na pagina 11, ha perguntas de interpretacdo de texto relacionadas
com a leitura do texto sobre o Portinari. Uma questdo que merece desta-
que € a questdo n° 4. Além das questBes serem de grande relevancia por
trabalharem com um tema contextualizado, essa questdo em especial pe-
de uma interpretacdo visual, o que € uma abordagem positiva no ensino
para alunos surdos, ja que a libras é uma lingua visuo-espacial.

Por que motivo o quadro Baile na roca foi rejeitado pela organizacao do concurso?
m Observe a seguir as reprodugdes de Baile na roga e Retrato de Olegdrio Mariano,
obra com que Portinari acabou vencendo o concurso posteriormente. Compare-as e
identifique as diferencas entre elas. U

Fig. 4 — imagem do livro Projeto Pitangua Portugués 42 série, p. 11

Ainda em relagdo as figuras, poderia ser mostrado um maior nd-
mero de pinturas de Portinari para que sua arte fosse mais contextualiza-
da para o aluno. Isso porque, na questdo de interpretacdo n° 9 da ativida-
de, pede-se que o aluno relacione a infancia do pintor com os temas ex-
plorados em sua obra e essa informacdo exige do aluno um nivel de co-
nhecimento sobre o pintor que talvez ele ainda ndo tenha. Logo, a ques-
tdo parece mostra-se inapropriada para esse momento da unidade.

A secdo seguinte, intitulada “Amplie seu vocabulario” trabalha
com os sentidos de diversas palavras. No entanto, as questfes sdo des-
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contextualizadas e ndo oferecem nenhum recurso visual para ajudar o
aluno surdo entender seu sentido.

Amplie seu vocabulario {J
I Eocontre oo texo dues pelavwas usadas com o sigificado de pacre.
nApa.lamécnopodemrdhvrsuss‘;iﬁ:adosEmmmnfrasepm'acadamndossigrﬁicadosase;.ir.g
» Enchimento on parte infema de corias roupas.
+ Revestiments de s ¢ cadevrs. {]
’ Rz.&stimzbsirmmdowt:damncmpatbmbmaposmm.o
' Cu:mﬂcmssgmhdosa;atmfomémmmmm?o

Figura 5 — imagem do livro Projeto Pitangua Portugués 42 série, p. 13

Na pagina 14, comeca a secéo de reviséo de substantivos e verbos.
Essa parte mostra-se deslocada do resto da unidade, pois antes dessa se-
¢do ndao ha nenhuma explicacdo dessas duas classes gramaticais. Além
disso, a subparte dessa se¢do, intitulada “Ortografia”, tem algumas ques-
toes incoerentes, como a questdo 01, que pede para o aluno “escrever pa-
lavras da mesma familia das palavras do quadro” sem fazer um recorte
do qual critério o aluno deve usar: se ele deve dividir as palavras de
acordo com a classe gramatical, se o aluno deve dividir as palavras de
acordo com o nimero de silabas, etc. Por ser uma questdo ampla demais,
ela torna-se improdutiva.

ORTOGRAFIA U

Revisdo: dificuldades ortograficas, regras de acentuacio

n Em seu caderno, escreva palavras da mesma familia das palavras do quadro. O

Se precisar, procure as palavras no texto. 0
honrado pensar » 2
desenho competir ;

torcer mensageiro

Figura 6 — imagem do livro Projeto Pitangua Portugués 42 série, p. 14

O mesmo acontece com a questdo na pagina seguinte. Ela pede
que o aluno responda questbes relacionadas a acentuacdo, porém essa
matéria ndo é trabalhada em nenhum momento na unidade.
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Figura 7 — imagem do livro Projeto Pitangua Portugués 42 série, p. 15

Ja na pagina 16, o livro explica o que é a autobiografia, mostrando
para o aluno as principais caracteristicas desse género e qual sua estrutu-
ra. Essa atividade mostra ser de grande proveito, pois o trabalho com gé-
neros textuais permite que o aluno tenha contato com textos em contex-
tos de comunicacdo reais, melhorando seu letramento e sua habilidade de
leitura.
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Figura 8 — imagem do livro Projeto Pitangua Portugués 42 série, p. 16

No que diz respeito a pagina 17, a atividade apresentada pelo livro
é interessante, porém o professor devera tomar cuidado com o seu anda-
mento. A questdo pede que o aluno faga uma autobiografia e, em um se-
gundo momento, a leia para o resto da turma. Essa leitura para a turma
parece ser uma atividade positiva, no sentido que aproxima os alunos e
todos conhecerdo mais sobre seus colegas de classe. O Unico cuidado que
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devera ser tomado é que os alunos surdos devem realmente participar da
atividade, contando sua historia em libras, tendo a ajuda do intérprete pa-
ra traduzir o texto para a lingua portuguesa e interagindo com os colegas
da classe.

Apresentacio e avaliacéo ()

# Passo seu toxio 2 limpo, comigindo eros de criografiz, pontacan, aceniuagds @ fazendo uma caligafia bem legivel
pusseﬁhiapc(mosoiegas.o

» dumtem todes st ]
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eél:'rgmgzn.o
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Figura 9 — imagem do livro Projeto Pitangua Portugués 42 série, p. 17

Para trabalhar com o novo texto na pagina 19, o livro novamente
propGe questdes pré-leitura. Essas questdes buscam o conhecimento pré-
vio do aluno e tentam incentiva-lo a pesquisar para saber mais do autor.
Esse tipo de atividade mostra-se muito produtivo, pois contextualiza o
contetido do texto para o aluno, busca o conhecimento prévio dele e tenta
incentiva-lo a conhecer mais sobre o contetido programatico.

-
ANTES DELER W]
1P,
- 0 titdo do texto 2 segur ¢ 0 nome de um grande arfite: Picesso Oqujdehmanunpnaraa:esm'mchlmm’c
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Figura 10 — imagem do livro Projeto Pitangua Portugués 42 série, p. 18

Outro tdpico que merece destaque nessa questdo € que o texto é
muito interessante, pois trabalha com duas artes que se relacionam: a lite-
ratura e a arte visual. Esse mostra-se um ponto positivo, pois aborda dois
assuntos diretamente ligados ao tema da licdo e utiliza recursos visuais,
que ajudam no processo de aprendizagem do aluno surdo.

Cadernos do CNLF, Vol. XVII, N° 10. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2013.



118 Clrealo Huminense de Extudos Falolégicos QW@M

J& na pagina 24, primeira questao parece estar descontextualizada,
pois pede que o aluno diferencie os termos “poema narrativo” e “biogra-
fia”, mas ndo trabalha com o primeiro conceito na unidade.

u quawj.mmﬁﬁoﬁaeﬁmmcmmﬂmo Faga em seu
a:eme.aso:traao AMMOMMMO.UAWMQMW.U Esreve
mdaibﬁmm:cmxﬁzmaahipodem.g
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v Ve[ + Lingagem figirad ]

. P’t}EU

Figura 11 — imagem do livro Projeto Pitangua Portugués 42 série, p. 24

O mesmo acontece com a questdo 4, pois a questdo pede que o
aluno reconhega a estrofe em que s6 foram usados substantivos e diga
quais verbos estdo subentendidos nos versos, mas ndo trabalha com os
conceitos dessas duas classes gramaticais.

Em que estrofe foram usados apenas
substantivos? b

® Que verbos estdo subentendidos nesses

versos? U

Figura 12 — imagem do livro Projeto Pitangua Portugués 42 série, p. 2

J& na questdo n° 3, ha a contextualizagdo do contetdo pedido. Es-
se recurso é interessante, porque ajuda o aluno a sistematizar os conted-
dos, além de fazer uma pequena revisdo da matéria que foi trabalhada.

[ Releia os versos. U
“Mas um grande amigo partiu
E com ele as cores”

# O que pode significar a palavra cores nesses versos? U

Na poesia, € freqiente a linguagem figurada, isto €, aquela em que
as palavras sdo empregadas num sentido diferente do comum.

Figura 13 — imagem do livro Projeto Pitangua Portugués 42 série, p. 24
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Na pagina 25, ha se¢do “Ortografia” trabalha com as diferencas
no uso de “¢” e “ss”. No entanto, a questdo ¢ formada por palavras des-
contextualizadas, exigindo do aluno que ele apenas complete com a op-
céo correta. Mais interessante seria se as palavras estivessem em frases
para que o aluno pudesse inferir seus significados e, além disso, a ques-
tdo seria mais produtiva se usasse mais recursos visuais, que dessem

“pistas” sobre o significado desses termos.

Ortografia (]

n Reescreva em seu caderno as palavras a sequir, substituindo o sinal grafico % por C ou SS. C’
¢ to¥a ¢ ta¥ ado ¢ estardzha ¥ o ® cuka » beio
e @¥o  engra‘ ado e busa ¢ calabou o

Dica: depois d2 ditongo, raramente vem SS. U

Figura 14— imagem do livro Projeto Pitangua Portugués 42 série, p. 25

O penaltimo texto da unidade encontra-se na pagina 28, intitulado
“Rock e pop sdo o topo na parada de sucessos”. As questdes pos leitura
sdo bem interessantes, pois buscam as pistas dadas pelo texto para ajudar
0 aluno a definir o conceito de “enquete” e “reportagem”.

Vamos explorar o texto {7}

n Pelo que se pode compreender a partir do texto, o que é uma enquete?m

!

A enquete é também chamada de pesquisa de opinido ou sondagem.

Figura 15— imagem do livro Projeto Pitangua Portugués 42 série, p. 28

Por Ultimo, na pagina 32, a Ultima atividade pede adaptagdo. A
proposta da sec¢do é que a turma monte um programa de radio, que sera
exibido para o resto da escola. Por isso, o professor dividird a classe em
grupos: os locutores, os sonoplastas, 0s redatores e os pesquisadores das
matérias. Levando em conta que o aluno surdo deve ter a liberdade plena
de escolher qual parte da atividade ele quer desenvolver, se o programa
de radio fosse adaptado para a TV, essa atividade incluiria mais o aluno
surdo, ja que ele teria a opgdo de ser também o apresentador do progra-
ma, explicando as matérias em libras e os seus colegas de classe poderi-
am inserir legendas em lingua portuguesa para 0s ouvintes que nao sou-
bessem a lingua de sinais.
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Figura 16— imagem do livro Projeto Pitangua Portugués 42 série, p. 32

A partir dos critérios de avaliacdo listados por Holden & Rogers
(2001) — validos porque focam nas necessidades do aluno — e da analise
da licdo acima, podemos concluir que o material apresenta pontos positi-
vos. O fato do livro ser traduzido para a lingua de sinais brasileira mostra
um grande avango no que diz respeito aos materiais didaticos pensados
para alunos surdos, ja que esse material permite que o aluno estude em
casa e seja mais autbnomo no processo de ensino-aprendizagem. As no-
vas tecnologias mostram-se muito eficientes na funcdo de estimulares os
alunos, pois, além de quebrarem a rotina da sala aula, eles aprendem de
forma mais contextualizada e significativa do que realizando atividades
mecanicas de cdpias.

No entanto, algumas atividades da unidade ainda precisam ser re-
pensadas, pois ndo levam em conta as especificidades dos alunos surdos
e, por isso, acabam os excluindo do contexto escolar. Além disso, 0 ma-
terial ainda necessita de adaptacéo no que diz respeito a utilizagdo de re-
cursos visuais: levando em conta a modalidade visuo-espacial da Libras,
esses recursos tém papel fundamental no processo de ensino aprendiza-
gem de alunos surdos, ja que contextualizam o contetdo e ddo “pistas”
que ajudam esses alunos a entenderem melhor o texto.

5. Consideracdes finais

Nosso trabalho teve como objetivo analisar a primeira ligdo, inti-
tulada “Artes”, do livro digital em lingua brasileira de sinais, anexo a co-
lecdo do Projeto Pitangud, voltado para o ensino de portugués para alu-
nos surdos e ouvintes do 5° ano do ensino fundamental, mostrando se su-
as atividades realmente tém uma metodologia diferenciada e levam em
conta as especificidades dos alunos surdos.
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A iniciativa de elaboracdo de um material didatico voltado para
surdos é importante porque representa mais uma conquista da dessa co-
munidade e mostra que, mesmo lentamente, ela esta galgando seu espago
na sociedade atual. No entanto, mesmo com o desenvolvimento de estu-
dos na area de elaboracdo de material didatico voltado para alunos sur-
dos, muito ainda deve ser feito: pesquisas sobre a libras, com o intuito de
descrevé-la e explicar suas caracteristicas devem ser desenvolvidas, de
modo que essas particularidade da lingua materna do surdo sejam leva-
das em conta quando pensamos em um material de lingua portuguesa
como segunda lingua para comunidade surda.

Além disso, é necessario também que sejam levados em conta os
tragos culturais desse grupo, elaborando materiais que falem sobre sua
histéria e producdo cultural para que haja a divulgagdo na comunidade
ouvinte e para que preconceitos e reducionismos sobre a comunidade
surda sejam combatidos. E necesséaria uma educacao que vise a participa-
cdo integrada de todos os estudantes nos estabelecimentos de ensino re-
gular, reestruturando o ensino para que este leve em conta a diversidade
dos alunos e atente para as suas singularidades. Mudar a perspectiva e 0
olhar que temos em relagdo a comunidade surda é um fator fundamental
para que haja a real integracdo entre surdos e ouvintes.
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O ERRO: UMA PERSPECTIVA DE MUDANCA

Luiz Eduardo Simd@es de Burgos (UESB/UFBA)
eduardoburgos@bol.com.br

Izabel Cristina Lima Dias Rocha (UNEB/UFBA)
izabelrocha2@hotmail.com

1. Introducdo

O nosso povo, 0s nossos estudantes, as nossas criangas precisam
viver ativamente. E viver ativamente é ter o minimo de participacéo nas
mudancas que atravessam o nosso pais, as modificacGes pelas quais pas-
sam a nossa sociedade e nas transformacdes que ocorrem em nossa co-
munidade. E é na escola onde tudo deveria comecar.

Trataremos, neste trabalho, da nogdo de “erro”. E sabido que o
mesmo provoca um tipo de preconceito que se arraigou em nossa socie-
dade: o preconceito linguistico, no qual os falantes da norma ndo padréo
sdo tidos como incompetentes apenas por falarem uma modalidade dife-
rente da norma padrdo. Buscaremos, entdo, demonstrar que ndo ha in-
competéncia, pelo contrario, o que h4, na verdade, é um grande conheci-
mento implicito dos mecanismos da lingua.

De inicio, abordaremos os conceitos de “erros” e o que pensam 0s
linguistas a respeito do julgamento dos gramaticos e a comparagdo do
considerado “erro” do portugués ndo-padrdo com o que ocorre com o in-
glés padrao.

O segundo ponto a tratar € o “erro” e o preconceito, no qual mos-
traremos as consequéncias do preconceito linguistico que sofrem as pes-
soas usudrias da norma desprestigiada. Também trataremos da habilidade
que tem o falante de adaptacdo aos novos fendbmenos linguisticos nos
mecanismos de funcionamento da lingua.

No terceiro e ultimo topico, abordaremos o “erro” e a intenciona-
lidade do texto, demonstrando que em qualquer modalidade da lingua
encontrar-se-a a cultura do seu povo, independentemente da presenca dos
tais “erros”. Chamamos, também, a atencéo para o fato de que, na maio-
ria das vezes, o professor despreza a intencionalidade, a cultura do aluno,
inseridas no texto, valorizando apenas os fatores ortograficos.
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2. As visoes sobre o “erro”

O erro em linguagem tem sido visto como aquilo que,
na producédo linguistica, destoa ou é diferente de uma
outra realizagdo tomada como modelo ou padréo. (FI-
GUEIRA, 1996, p. 55).

Segundo Possenti (1997), o conceito de erro sera diferente para
cada definicdo de gramética. O autor diz, ainda, que para a gramatica
normativa erro € tudo aquilo que foge a variedade, que foi eleita como
exemplo de boa linguagem. Para a gramatica descritiva, sé existe erro
quando héa ocorréncia de formas ou construgdes que nao fazem parte, de
maneira sistematica, de nenhuma das variantes de uma lingua.

Equivocadamente, tem-se a ideia de que erro é tudo aquilo que é
desviado da linguagem padrdo, tento na escrita quanto na fala, porém os
chamados “erros” sdo explicados cientificamente como processos natu-
rais da lingua. Observem o que dizem os gramaticos.

Nao é admissivel que um alfabeto téo restrito (apenas 23 letras) se come-
tam tantos erros ortogréficos pelo Brasil afora. Estude com cuidado este capi-
tulo para integrar o grupo de cidaddos que sabem grafar corretamente as pala-
vras da lingua portuguesa. (CIPRO NETO & INFANTE, 1997, p. 33).

... portugués estropiado que no Brasil se fala, lingua de giria, lingua sem peias
sintaticas, lingua de flex&o arbitréria, lingua do “deixd vé&”, do “mande ele”,
do “ja te disse que vocé”, do “ndo Ihe conheco”, do “fiz ele estudar”... (AL-
MEIDA, 1994).

O desvio do padréo, principalmente na fala, serve de estudo cien-
tifico para observar as variacdes e mudancas da lingua, pois se sabe que 0
“erro” de hoje pode amanhd ser considerado como o correto. Tem-se a
exemplo disso, 0 uso da proclise e da énclise no portugués padrdo. Na
época do descobrimento, o uso da proclise no inicio de frase era conside-
rado correto, depois, por questdes sociais, politicas, passou-se a adotar a
énclise como padrdo. No inglés padrdo, por exemplo, em uma frase, a
marca do plural ¢é feita apenas em um elemento, conforme os exemplos:

(1) The beautiful woman (singular)
(A mulher bonita)
(2) The beautiful women (plural)

(As mulheres bonitas)

Como se pode ver, 0 que ocorre € exatamente igual & marca do
plural do portugués ndo-padrdo. No entanto, os usuarios desse Ultimo sdo
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estigmatizados, pois no portugués padrdo ha necessidade de marcar o
plural em todos os elementos, como se pode observar nos exemplos:

(3) Os menino caiu (portugués ndo padréo)
(4) Os meninos cairam (portugués padrao)

Bagno (1997) atribui ao portugués ndo-padréo o titulo de “lingua
enxuta”, porque, segundo ele, esta modalidade ndo ¢ redundante como a
padrdo. Entdo é possivel afirmar que o “certo” e o “errado” estdo ligados
as questdes socioecondmicas e politicas.

Entretanto, ndo se pode dizer que ndo existe “erro de portugués”.
Constitui-se “erro de portugués” a produgdo de sentengas agramaticais,
ou seja, aquelas que violam as regras de funcionamento da lingua, como
nestes exemplos:

(5) Menino gato pegou o.
(6) Livro rasgou menino.

Entdo, “podemos até dizer que existem erros de portugués s6 que
nenhum falante nativo da lingua os comete”. (BAGNO, 1999, p. 125).

3. O “erro” e o preconceito

Ninguém comete erros ao falar sua prépria lingua
materna, assim como ninguém comete erros ao andar ou
ao respirar. S6 se erra naquilo que é aprendido, naquilo
que consiste um saber secundario, obtido por maio de
treinamento, pratica e memorizagao: erra-se ao dar um
comando ao computador, erra-se ao tocar piano, erra-se
ao falar/escrever uma lingua estrangeira. A lingua ma-
terna ndo é um saber desse tipo; ela é adquirida pela cri-
anca desde o Utero, é absorvida junto com o leite mater-
no. Por isso, qualquer crianca entre 3 e 4 anos de idade
9se n/ao menos) ja domina plenamente a gramatica de
sua lingua. (BAGNO, 1999, p. 124).

Consegue-se demonstrar, através de estudos linguisticos, que, na
verdade, o falante de uma lingua é capaz de identificar e julgar se uma
frase € ou ndo boa, para aquela lingua e que, sendo capaz de tal feito, é,
obviamente, conhecedor da lingua. Salientando que esse conhecimento
independe do grau de instrucdo do falante.

Sem duvida, o papel primordial que a lingua tem é o de servir de
meio de comunicacdo, porém aqueles falantes que a usam numa variante
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que ndo é prestigiada, que ndo € a tida como a padrdo, passam a sofrer re-
jeicdes por parte da sociedade, que os estigmatiza. E esse falante de tanto
ouvir dizer que ele nao sabe a sua lingua, comeca a crer nisso. Passa, en-
tdo a sentir-se inferiorizado, pois é sabido que ¢ a lingua que d& ao indi-
viduo consciéncia de cidadania, e, logo, de identidade. Sentindo-se infe-
riorizado, ele ndo se vé como conhecedor que é as sua propria lingua, e
consequentemente, como cidad&o.

Portanto, é possivel notar que o preconceito que existe contra
aqueles, que segundo a norma padréo, cometem “erro”, traz consequén-
cias nefastas, pois tais falantes perdem a consciéncia de que dominam
uma das modalidades da sua lingua, que sdo conhecedoras dela, e que por
ndo dominarem a modalidade padrdo da lingua, ndo sdo menos conhece-
dores da sua lingua.

Gnerre (1985) chama a atencéo para a discriminagao que acontece
em torno do uso da lingua. Segundo ele, os principios democréaticos ndo
aceitam nenhum tipo de discriminagdo, como base nos critérios de raca,
religido, credo politico, mas “abrem uma brecha” para a discriminagdo
que se baseia nos critérios da linguagem, pois ela pode ser utilizada para
impedir a difusdo da informacéo. Isto é notado quando a comunicagédo €
feita usando a norma culta, apesar dessa modalidade da lingua servir a
poucos falantes, e assim mesmo, esses falantes s a utiliza em determi-
nados contextos, 0s quais, quase na sua totalidade, na linguagem escrita.

Também Perini (1997), Mattos e Silva (2004) enfatizam a questdo
do preconceito linguistico, e dizem que existem duas linguas no Brasil: o
portugués, que é a lingua oficial, a que se manifesta na escrita; e o verna-
culo, que € a lingua falada, a lingua do dia-a-dia, a qual ndo esta presa a
normatividade. Ele faz notar que ndo é permitido nem escrever no verna-
culo, nem falar no portugués, porque se o falante assim o fizer, passa a
sofrer preconceito, 0 que, com toda certeza, contribuird para que esse in-
dividuo ndo consiga definir a sua identidade linguistica.

Por causa disso, muitas pessoas acham que por ndo dominarem a
gramatica normativa, ndo possuem uma gramatica, mas € preciso que se
diga que a gramatica de uma lingua é muito mais que um livro escrito
sobre ela. A gramatica de uma lingua € um conjunto de normas que a re-
gem e que nem sempre estdo escritas. Entdo, marginalizar um individuo
por cometer “erro”, segundo a gramatica normativa, é menosprezar o
dominio que cada falante tem sobre a sua lingua, é ndo levar em conta a
criatividade linguistica de suprir as necessidades de usos, uma vez que

Cadernos do CNLF, Vol. XVII, N° 10. Rio de Janeiro: CiFEFiL, 2013.



Clrealo Huminense de Estudos %//ﬁ/ﬁly{l’ﬂw e Jf/)/&((////f/y/?k‘v& 127

algumas regras prescritas pela gramatica normativa ja ndo sdo mais usa-
das, o que torna imprescindivel a adaptagdo dos novos fenémenos lin-
guisticos aos mecanismos de funcionamento da lingua, como neste
exemplo:

(7) Encontrei ele quando saia do cinema

Observa-se no exemplo (7) que o falante usa o pronome sujeito no
lugar do clitico “0”, ja que este esta em processo de desaparecimento (o
pronome sujeito é usado nessa posi¢do para preencher o lugar do objeto),
e tais adaptacdes s6 podem ser feitas por quem conhece as regras da lin-

gua, provando assim que o falante domina as regras de sua lingua.

Para mim, é um verdadeiro atentado aos direitos do cidaddo e da pessoa
humana dizer que séo formas erradas “eu vi ele chegar” ou “aluga-se casas”
ou “me d& um tempo” ou “eu vou no cinema” ou “assistir o filme” (...) Con-
denar essas formas de uso da lingua — que ja foram inclusive consagradas elo
uso da lingua dos escritores deste século — é 0 mesmo que recusar um empre-
go a uma pessoa negra, ou hdo querer pagar um salario decente a uma pessoa
porque é mulher, ou achar certo uma pessoa ser espancada porque é homosse-
xual, ou considerar uma pessoa merecedora de deboche e zombaria porque é
nordestina, como acontece nas novelas da televisdo, onde todo personagem
nordestino e fatalmente uma caricatura grotesca. (BAGNO, 1998, p. 86-87).

E evidente que a maioria dos falantes ndo domina a gramatica
normativa, uma vez que esta nao é por ela utilizada, mas, sim, imposta
por questdes politicas, econdmicas e sociais. Embora ndo seja tida como
padrdo, a maioria dos falantes usa uma gramatica que possui regras l6gi-
cas que nem sempre podem ser vistas na gramatica normativa.

4. O “erro” e a intencionalidade do texto

“A lingua ndo é uma estrutura, uma superficie plana, um objeto
perfeito, cujo funcionamento poderia ser calculado independentemente
dos falantes que o afetariam apenas em determinadas condic¢des.” (POS-
SENTI, 1995, p. 20).

Como se sabe, a lingua é um veiculo de circulacdo de cultura de
um povo. Através da lingua o ser humano estabelece com o outro rela-
¢Oes, as quais ndo se limitam a troca de informagdes, pois fazendo uso
dela o falante emprega o seu conhecimento de mundo (a seméntica, a
pragmatica, o conhecimento intuitivo da sintaxe). Pode-se verificar isso
através do uso de frases ambiguas, que, a depender do contexto, terdo
sentidos diversos. Entdo é notdrio que o uso da linguagem néo serve ape-
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nas para a comunicacdo, mas também para persuadir, agredir, confundir.
E é, justamente, a ambiguidade que possibilita a compreensédo da lingua
ndo como codigo, porque se assim fosse, tudo teria exatamente um Unico
sentido, mas como algo dindmico, impregnado do saber, da cultura do
pOVO que a usa.

Sendo a lingua um veiculo de cultura, pode-se dizer que ndo ha
maneira de falar que seja a “certa”, pois em todas as variantes, encon-
tram-se impregnada a cultura do povo que utiliza. O que ha, na verdade,
€ que sendo uma das variantes tida como padrdo, associa-se a ela a ideia
de que somente nesta a cultura se apresenta, mas isso é um equivoco,
porque em todas as modalidades observam-se tragos que caracterizam a
cultura daqueles falantes, independentemente da presenca do “erro”. Po-
rém, para que ocorra o efetivo funcionamento da linguagem e, conse-
quentemente, a circulagdo da cultura, é necessario que o emissor e o re-
ceptor interajam, fazendo inferéncia semanticas, pragmaticas e comple-
tem a sintaxe das frases, no que estardo implicitos marcas de fatores cul-
turais, ideoldgicos e historicos.

Assim sendo, necessario se faz que, em sala de aula, o professor
ndo se preocupe apenas com os “‘erros”, mas que, primordialmente, ob-
serve a intencdo que o aluno teve ao produzir seu texto, pois mesmo ndo
utilizando a variante culta o aluno transmite o seu pensamento, a sua cul-
tura. Observem o que diz Possenti:

“Por mais distante que a linguagem do aluno esteja da variedade
padrdo, ela é extremamente complexa, articulada, longe de ser um falar
rudimentar e pobre...” (POSSENTI, 1996, p. 83). E mais adiante conti-
nua: “Se a escola desconsiderar essa riqueza linguistica que a crianca traz
— seu capital linguistico — estard pecando pela base, desperdicando mate-
rial extremamente relevante.”. (Ibidem).

5. Consideracdes finais

O “errado” e o “certo” constituem convengao e como tal indepen-
de de logica, mas sim de questdes politicas, econdmicas e sociais. Assim,
0 conceito de erro dependera da cada tipo de gramatica. O que se chama
“erro” hoje pode ser uma perspectiva de mudanga amanha.

Através do estudo, foi possivel observar que o chamado erro nada
mais € que adaptacdes que o falante nativo faz, sem, contudo, violar a es-
trutura da lingua, mostrando que o falante nativo é capaz de identificar e
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julgar se uma frase é ou ndo boa, além disso, demonstra que tal falante ¢,
inequivocamente, conhecedor de sua lingua.

Apesar disso, os falantes usuarios de uma variante nao-prestigiada
é considerado como burro, incompetente e, assim, passa a sentir-se infe-
riorizado, ja que é a lingua que da ao individuo consciéncia de cidadania,
e, logicamente, de identidade. Desse modo, o falante ndo acredita ser co-
nhecedor da sua lingua, e isso traz consequéncias nefastas. Portanto, é
necessario erradicar o preconceito que existe contra os que ndo utilizam a
norma padrdo, pois os falantes nativos sdo competentes no uso de sua
lingua.

E preciso que se diga que o professor de lingua deve mostrar aos
alunos que eles sdo competentes, que eles sdo conhecedores de sua lin-
gua, o que ndo quer dizer que vale tudo, que hd um padrdo, mas este ndo
é linguisticamente superior a nenhuma outra variedade da lingua. Entéo,
ao professor cabe alertar aos alunos sobre a necessidade de adequar a sua
linguagem com quem e onde se fala, tornando-se poliglota dentro da sua
propria lingua.
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O PIBID - LINGUA PORTUGUESA NA UFRB:
POSSIBILIDADES E DESAFIOS

Geisa Borges da Costa (UFRB)
geicosta@ig.com.br

1. Introducdo

Nas Ultimas décadas, as discussdes em torno do perfil e da atua-
cao do professor na sociedade contemporanea tem levado os cursos de li-
cenciatura a repensarem seus curriculos, seus projetos, suas praticas e,
principalmente, sua responsabilidade social na formag&o profissional dos
alunos, que, muitas vezes, terminam a graduacdo sem uma visdo mais
acurada da realidade da sala de aula na educago basica.

No que se refere, especificamente, aos alunos do curso de licenci-
atura em letras, é notorio a exigéncia de uma formacéao teérica e pratica
voltada para o exercicio docente que prepare esse profissional para aten-
der aos novos desafios da sociedade e da escola contemporanea, em que
a linguagem e o discurso assumem novos formatos, espacos e usos.

E com esse olhar voltado para a formacao dos discentes de licen-
ciatura para o exercicio do magistério na educacdo béasica, tendo como
eixo norteador uma proposta de trabalho interdisciplinar, que acredita-
mos ser o subprojeto de “Lingua Portuguesa do PIBID” relevante para a
qualificacdo dos graduandos do curso de letras.

No que se refere aos problemas advindos do ensino de lingua por-
tuguesa na educagdo béasica, e mais especificamente, no ensino médio,
ndo é novidade os resultados insatisfatorios evidenciados em avaliacfes
nacionais como o SAEB e o ENEM, que tem demonstrado ndo terem os
alunos do ensino médio adquirido habilidades basicas de leitura e escrita.
Soma-se a isso, o fato de que nas regides brasileiras onde o indice de de-
senvolvimento humano (IDH) é mais baixo que a média nacional, como
as regiGes Norte e Nordeste, os resultados sdo ainda mais baixos do que a
média nacional.

As questdes que envolvem as habilidades de leitura e escrita tém
sido objeto de muita pesquisa no Brasil. Entretanto, um entendimento
mais produtivo desses processos ainda é um desafio, ja que as atividades
de leitura e produgéo escrita quase nunca sdo realizadas por meio de ati-
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vidades significativas e discursivas, o que distancia o ato de ler e escre-
ver da fungdo social que o envolve.

Nesse sentido, as a¢des pensadas no subprojeto de “Lingua Portu-
guesa do PIBID” visam ao desenvolvimento de algumas propostas peda-
gogicas que possam interferir significativamente nesta realidade, contri-
buindo para a ampliagdo da competéncia linguistico-textual e discursiva
dos alunos de graduacéo e do ensino médio envolvidos no projeto. Sendo
assim, a leitura, compreensdo, interpretacdo e producdo dos mais diferen-
tes textos em uma perspectiva dialdgica, social e interdisciplinar séo o
foco do trabalho do subprojeto do curso de letras.

2. O PIBID e suas contribui¢des na formacéo do licenciando

O Projeto Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (dora-
vante PIBID) é um programa instituido pelo governo federal para atender
a uma demanda que h& muito recobre os cursos de licenciatura: a neces-
sidade de o licenciando conhecer mais de perto os desafios enfrentados
pelos professores da educagdo bésica.

O PIBID, instituido a partir da Portaria Normativa n° 38, de 12 de
dezembro de 2007, surgiu da agdo conjunta do Ministério da Educacédo
(MEC), por intermédio da Secretaria de Educacdo Superior (SESu), da
Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superi-
or (CAPES) e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo
(FNDE), busca fomentar a iniciacéo a docéncia de estudantes de licencia-
tura a fim de prepara-los para uma atuagdo mais segura e eficaz na edu-
cacdo bésica publica.

Os principais objetivos do programa séo:

a) incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a
educacdo basica;

b) contribuir para a valorizacdo do magistério;

c) elevar a qualidade da formacéo inicial de professores nos cur-

sos de licenciatura, promovendo a integracdo entre a educacéo superior e
a educacdo basica;

d) inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica
de educacdo, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participa-
cao em experiéncias metodologicas, tecnoldgicas e praticas docentes de
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carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de proble-
mas identificados no processo de ensino-aprendizagem;

e) incentivar escolas publicas de educacdo basica, mobilizando
seus professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formagéo inicial para o magistério;

f) contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a
formacgdo dos docentes, elevando a qualidade das a¢Ges académicas nos
cursos de licenciatura.

Esse contato do graduando com a escola basica constitui-se em
uma experiéncia bastante positiva e produtiva, na medida em que o0 estu-
dante tem a oportunidade de acompanhar o planejamento do professor
bem como o desenvolvimento das aulas ministradas pelo docente da es-
cola bésica.

Além disso, o licenciando vivencia também as dificuldades e ten-
sOes enfrentadas pelo professor da educagdo bésica no exercicio da do-
céncia e também pelos alunos da educacdo publica no que diz respeito ao
aprendizado e a prépria convivéncia no espaco escolar, tendo a oportuni-
dade de acompanhar o dia a dia do professor e dos alunos, aprendendo
com os erros e acertos dos atores sociais da educacéo.

Diante do quadro desanimador vivenciado pelos cursos de licen-
ciaturas, em que a desvalorizacdo profissional do professor tem atingido
tanto a procura quanto permanéncia dos graduandos nos cursos de licen-
ciatura, o PIBID tem funcionado como uma politica social de permanén-
cia do estudante nos cursos de licenciatura, pois além de auxilia-lo finan-
ceiramente, através da bolsa de estudos, também tem gerado resultados
no que concerne ao desenvolvimento de uma identidade docente, propor-
cionando aos alunos das licenciaturas a possibilidade de aliar os conhe-
cimentos tedricos adquiridos na universidade com a pratica pedagogica
das escolas de educacéo basica.

3. O PIBID lingua portuguesa e suas contribui¢cdes na formacao do
graduando em letras

Durante muito tempo, o ensino de lingua portuguesa nas escolas
da educacdo basica orientou-se por uma perspectiva estritamente norma-
tivista, cujo foco de atengdo e interesse recaia unicamente sobre os con-
telidos gramaticais, explorando-se apenas as regras € nomenclaturas dita-
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das pela gramatica tradicional. Com a insercéo da disciplina Linguistica
nos cursos de licenciatura e o desenvolvimento desta area de estudos no
Brasil, comega a haver uma forte critica ao ensino de lingua materna ba-
seado no prescritivismo gramatical em detrimento das manifestacfes lin-
guisticas realizaveis através do texto escrito e falado.

Essa discussao sobre a necessidade de mudancas no ensino de lin-
gua portuguesa culminou na publicagdo, pelo MEC, de varios documen-
tos, como os Parametros Curriculares Nacionais para o ensino funda-
mental e o ensino médio, que propdem uma nova orientacdo para o traba-
Iho com a linguagem nas escolas da educagdo basica, proposta essa que
leva em consideragdo a diversidade linguistica e a produgéo e reflexdo
sobre 0s mais variados textos orais e escritos.

Entretanto, o que se observa no cotidiano escolar é que ainda se
continuam reproduzindo as préticas tradicionais no ensino da lingua,
adotando-se uma visao reducionista e excludente da linguagem, em que
0s textos sdo destituidos de significado e funcionalidade, constituindo-se
apenas em meros exercicios escolares, cujos objetivos seriam apenas para
apontar erros na leitura e na escrita dos alunos.

No sentido contrario a essa orientagdo, a proposta do subprojeto
de “Lingua Portuguesa do PIBID/UFRB” fundamenta-Se em uma con-
cepc¢do de linguagem sociointeracionista e discursiva, em que as praticas
de leitura e escrita sdo vistas como praticas sociais de grande impacto pa-
ra o exercicio da cidadania. Nessa perspectiva, 0 ensino de lingua portu-
guesa deve proporcionar aos alunos o contato com a leitura e escrita em
situacdes reais de interacdo, ou seja, trazer o texto para a esfera cotidiana
do individuo, permitindo que ele possa se posicionar, discutir, associar
e/ou confrontar os discursos, avaliar posicoes e ideologias, enfim, consti-
tuir o sentido do texto através de uma postura dialdgica, critica, voltada
para a dimensao sociocultural.

Para dar ensejo a tal atividade, a interdisciplinaridade é de funda-
mental importancia, ja que, entendida como praticas sociais, a leitura e a
escrita estdo vinculadas a atividades e contextos da vida cotidiana, en-
volvendo diversos saberes, habilidades e experiéncias, permitindo o en-
contro entre diversas areas do conhecimento. Sendo assim, & imprescin-
divel que a escola dé espaco a toda sorte de textos, sejam eles cientificos,
literarios, filosoficos, histéricos, enfim, producBes das mais diversas es-
feras do saber devem circular no ambiente escolar, 0 que permitira que o
aluno seja capaz de atribuir sentidos a mensagens oriundas de varios con-
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textos culturais, sociais, histéricos e ampliara o seu conhecimento sobre
o funcionamento da linguagem.

Conforme as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio
(2006), se considerarmos que o papel da disciplina lingua portuguesa é o
de possibilitar, por procedimentos sistematicos, o desenvolvimento das
acBes de producbes de linguagem em diferentes situaces de interagéo,
abordagens interdisciplinares na pratica da sala de aula séo essenciais.

Sendo assim, as atividades do subprojeto buscaram articulagdo
com diversos contextos sociais oferecendo ao aluno a oportunidade de
participar de atividades dinamicas e integradoras, desenvolvidas a partir
de um contexto que seja significativo para ele e para a comunidade, além
de serem sempre orientadas para a pratica social.

Tendo em vista que a leitura e a escrita € um dos meios mais im-
portantes, na pratica pedagdgica, para a consecucdo de novas aprendiza-
gens e que o texto constitui-se como centro do processo de interagdo lo-
cutor/interlocutor, autor/leitor, construido a partir de recortes e perspecti-
vas, as atividades relativas ao subprojeto de letras devem ser vistas como
um condicionante para a reflexdo e o desenvolvimento da autonomia dos
alunos da graduagdo em letras e dos discentes do ensino médio no &mbito
da leitura e da produgéo textual.

Assim sendo, o subprojeto se justifica na medida em que ndo se
pode mais pensar em um ensino da lingua portuguesa que nao seja base-
ado no texto, uma vez que a linguagem constitui-se em um fenémeno
eminentemente dial6gico, fruto da vivéncia de sujeitos historicos, bem
como da agdo interacional de sujeitos situados. Portanto, o ensino de lin-
gua portuguesa deve ser repensado sob a perspectiva da educacdo lin-
guistica, buscando-se novas maneiras de reflexdo e acdo sobre a lingua-
gem.

O subprojeto de lingua portuguesa do curso de licenciatura em le-
tras da Universidade Federal do Recncavo da Bahia passou a integrar as
acBes do PIBID em agosto de 2010. O subprojeto conta com a participa-
cao de dez estudantes de iniciagdo a docéncia, duas professoras supervi-
soras (docentes das escolas da educagdo basica), uma coordenadora de
area (docente do curso de letras da UFRB), integrando suas agdes em du-
as escolas estaduais da cidade de Amargosa (BA) que atendem ao ensino
médio.
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4. Objetivos

O subprojeto de lingua propde como objetivos:

4.1. Objetivo geral

Contribuir para a formagdo dos estudantes de licenciatura em le-
tras, a partir de uma visao interdisciplinar das aulas de lingua
portuguesa, em que as praticas diversificadas, sociais e inclusi-
vas de leitura e escrita sejam consideradas como o cerne do en-
sino na educagdo bésica, constituindo-se em um verdadeiro
exercicio da educacgdo linguistica democratica e plural.

4.2. Objetivos especificos

Promover atividades didaticas que auxiliem os futuros professo-
res de lingua portuguesa e os alunos do ensino médio a utiliza-
rem as préaticas de leitura e escrita de modo a exercitarem a ci-
dadania e a pluralidade de ideias;

Estabelecer uma interacdo entre o ensino de lingua portuguesa e
as outras areas do conhecimento, promovendo atividades peda-
gogicas em que seja possivel dialogar com conhecimentos pro-
venientes da filosofia, matematica, quimica, pedagogia, fisica,
educagdo fisica;

Compreender os modos de inser¢do dos alunos do ensino médio
na cultura letrada, a fim de orientar o ensino de lingua portugue-
sa para uma maior circulagdo de préaticas de letramento que se-
jam importantes para essa clientela;

Proporcionar aos licenciandos em letras e aos alunos da educa-
¢do béasica o conhecimento acerca do desenvolvimento exercicio
de géneros textuais diversos, 0 que pode facilitar a sua insercéo
em alguns meios sociais e culturais;

5. Consideracdes finais

O PIBID, desde a sua implantacdo, tem se consolidado como uma

importante politica de formagé&o inicial e continuada de professores, con-
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tribuindo para uma maior aproximacao entre as instituicdes de ensino su-
perior e as escolas da educagdo basica.

O programa contribui para a melhoria da formacéo profissional
dos licenciandos, inserindo-o0s no exercicio de iniciagcdo a docéncia, o que
colabora para o aprimoramento de praticas pedagégicas mais condizentes
com a realidade de cada escola.

Portanto, o PIBID tem conseguido atingir seus objetivos, alcan-
cando resultados satisfatérios no que concerne & melhoria da formagéo
dos professores no Brasil.
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O PROCESSO INTERACIONAL EM MATERIAL DIDATICO
PARA A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
NA MODALIDADE DE EDUCAGCAO A DISTANCIA

Maria Filomena Correia do Rego (UFF)
maria_rego2002@yahoo.com.br

1. Introducdo

A educacéo a distancia possui uma longa tradi¢do como modali-
dade de ensino, tendo percorrido diferentes fases. Desde 0 ensino por
correspondéncia, passando pelos cursos pelo radio, os telecursos com o
suporte da televisdo, até chegarmos a época atual, com os computadores
conectados a internet.

Com o advento das tecnologias da informacdo e comunicagdo, a
distancia passou a ser um componente relativo da sigla, uma vez que,
com a internet, o conceito de espaco foi redimensionado. E possivel se
estar junto ao mesmo tempo em lugares diferentes. A tecnologia permite
a comunicacdo de forma sincrona ou assincrona. O desenvolvimento da
web com seu conceito de rede veio modificar a forma como nos relacio-
namos com o mundo, permitindo acesso quase ilimitado a informagédo,
como também possibilitando interagdes improvaveis antes dela. Essa no-
va “cultura cibernética ¢ também um lugar caracterizado pela centralida-
de da linguagem” (MOITA LOPES, 2012, p. 208) que se expressa atra-
vés de multiplas semioses, ndo obstante, ainda tem no texto verbal escrito
sua forma de expressdo e comunicacéo preponderante.

Mesmo em cursos de educacdo a distancia, que se apoiam, sobre-
tudo, em ambientes virtuais de aprendizagem que oferecem diversos sis-
temas simbdlicos por meio de recursos multimidia (sons, imagens, vi-
deos, animagdes etc.), € imprescindivel a palavra do professor, que se
expressa no texto escrito, orientando 0s percursos a serem seguidos pelos
alunos e provocando questionamentos para que os conteidos e informa-
cOes ali representados se transformem em conhecimento. De acordo com
as teorias de ordem socio interacionista, 0 processo de aprendizagem
ocorre por meio da interacdo social mediada pela linguagem, que no caso
da educacédo formal, se verifica numa dindmica de interacdo entre profes-
sor, aluno e conteddo de ensino. Essa dinamica de interagcdo que ocorre
na educacgdo presencial também deve se fazer sentir na educacdo a dis-
tancia, tanto nos ambientes virtuais de aprendizagem quanto nos materi-
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ais impressos. Reconhecer a importancia do papel da linguagem no pro-
cesso educacional é fundamental na atuagdo de qualquer professor. Como
argumenta Moita Lopes (1994),

O (...) motivo pelo qual a consciéncia da natureza da linguagem parece
importante na formacéo do professor diz respeito ao fato de que a aprendiza-
gem é um processo essencialmente social mediada pela linguagem, ou seja, as
bases da cogni¢do sdo sociais”. Como Vygostsky (1978) e os neovygotskianos
(LAVE, WENGER, 1991; WERTSCH, 1991; NEWMAN, GRIFFIN, COLE,
1989 etc.) tém apontado, 0s processos intrapessoais (cognitivos) sdo gerados
através de processos interpessoais (sociais), e estes processos sdéo mediados
pelo instrumental da linguagem através da interagdo (MOITA LOPES, 1994).

Valente (2011), ao criticar certos modelos de educacdo a distancia
que se baseiam no autodidatismo ou apenas na transmissdo de informa-
cao, vem reforcar a importancia do papel da interacéo para a construcéo
do conhecimento. O autor destaca que:

As teorias de aprendizagem baseadas no interacionismo afirmam que a
construcdo de conhecimento ndo necessariamente acontece como fruto do au-
todidatismo, da acéo isolada do aprendiz — ele diante do material de apoio ou
de uma tela de computador. Para que essa construgdo ocorra é necessaria a in-
teracéo entre 0 aprendiz e outras pessoas, que o auxiliem no processo de com-

preender o que esta sendo realizado, possibilitando, assim, novos conhecimen-
tos. (p. 14)

Portanto, a linguagem desempenha papel central, uma vez que 0s
aspectos comunicacionais dos materiais didaticos sdo preponderantes pa-
ra o sucesso do processo de ensino e aprendizagem.

O presente trabalho pretende analisar os recursos linguisticos que
representam as marcas de interlocugdo em material didatico impresso de
um projeto piloto para um curso de ensino médio para educacdo de jo-
vens e adultos na modalidade de educacédo a distancia. A anélise baseou-
se no referencial tedrico da Semiolinguistica (CHARAUDEAU, 2009),
com énfase nos conceitos de sujeito, de “situagdo comunicativa” e de
“contrato de comunicacdo e nos modos de organizagdo do discurso”. A
analise do processo interacional também esta assentada nos conceitos de
alteridade e de dialogismo de Bakhtin (2011) e de aprendizagem como
pratica social mediada pela linguagem (VYGOTSKY, 1984).

2. Aeducacdo a distancia e a educagdo de jovens e adultos: uma rela-
¢do ja com tradigéo

A educacdo a distancia ja& vem sendo adotada na educacdo de
adultos ha algum tempo. Essa modalidade de ensino parece apresentar
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condicbes mais adequadas para atender a esse publico por permitir a fle-
xibilidade de horarios para estudo, uma vez que os alunos da educagdo de
jovens e adultos, por razdes de ordem socioecondmica, tém dificuldade
de conciliar os horarios de trabalho e estudo. Isso se deve em parte a difi-
culdade de locomocéo e acesso aos centros escolares em virtude da dis-
tancia entre os locais de moradia e de trabalho e a escola. Todos esses fa-
tores impedem essa parcela da populacéo de frequentar a escola de forma
assidua e em horarios fixos, 0 que se constitui na principal causa de eva-
séo dos cursos presenciais®*.

Esse aspecto ndo tem sido ignorado na elaboragdo das politicas
pUblicas que visam tal segmento populacional. A evolugdo tecnoldgica
das midias foi sendo de certa forma incorporada a metodologia de ensino
na educacgdo de jovens e adultos como forma de atenuar distancias, de-
mocratizando 0 acesso a educacdo. J& na década de 1970 a Lei 5692 que
instituiu as Diretrizes e Bases da Educagdo, ao organizar em capitulo
préprio a educacdo de adultos, deu origem ao Parecer 699/72 que orien-
tou o Ensino Supletivo. Esse Parecer apontou para a necessidade de uma
nova metodologia para lidar com as especificidades do publico jovem e
adulto, destacando o uso de recursos tecnoldgicos e dos meios de comu-
nicacdo de massa como auxiliares no processo de ensino.

Quanto a metodologia, restringimo-nos neste estudo a possibilidade evi-
dente de utilizagdo mais ampla da tecnologia e dos meios de comunicagao de
massa (Q/1-19) ao ensino supletivo; e apenas a possibilidade. N&o que deixe-
mos de considerar importante, extremamente importante, a construcao de toda
uma nova didética para essa escola aberta a que nem sempre, e s6 com adapta-
¢Oes substanciais, poderédo transferir-se a algumas categorias do ensino regu-
lar; mas exatamente por esta Ultima circunstancia. E métodos de ensinar e
aprender a explosdo dos acontecimentos e ao trago de coletivismo que define
cada vez mais a vida e as relagdes humanas nos "tempos modernos"; e entre
elas avulta 0 emprego da tecnologia e dos meios de comunicacéo de massa.
(PARECER N.° 699/72 — CFE)

Mais recentemente a Resolucdo n° 3 de 15 de junho de 2010, que
instituiu as Diretrizes Operacionais para a educacdo de jovens e adultos,
instituiu também diretrizes operacionais para a educagdo de jovens e
adultos na modalidade de educacéo a distancia, considerando o apoio das
tecnologias da informagdo e comunicacdo na construcdo de ambientes
virtuais de aprendizagem-. No Estado do Rio de janeiro, em 2012, o CE-
DERJ, érgao responsavel pela educagdo a distancia, passa a assumir a ge-

14BRASIL, IBGE Comunicag&o Social de 22 de maio de 2009, disponivel em:
<http://www.ibge.gov.br/home/presidencia/noticias/noticia_impressao.php?id_noticia=1375>
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réncia da educacédo de jovens e adultos em parceria com a Secretaria Es-
tadual de Educacdo o que vem consolidar a modalidade da educacédo a
distancia para o grupo de jovens e adultos.

Segundo Marcuschi (2007, p. 149), “Novas tecnologias fazem que
nossas praticas sociais mudem e se alterem de forma tal a constituirem
um novo evento”, de onde se conclui que, os novos suportes midiaticos
irdo impactar na elaboracéo dos materiais didéticos.

3. Material didatico impresso na educagao a distancia

O material didatico impresso ainda é a base da maioria dos cursos
de educacédo a distancia. Dentre as vantagens da midia impressa, pode-
mos citar o fato de ser um recurso didatico de facil consumo e aceitabili-
dade, uma vez que a escrita sempre fez parte da cultura da escola; outra
vantagem € a sua portabilidade e a sua flexibilidade de uso — néo ha a ne-
cessidade de se ter um local nem um horério especifico para usa-lo. Po-
rém, o seu aspecto mais importante talvez resida no seu potencial para
promover a democratiza¢do do ensino. Barreto (2007) ressalta que:

Um dos aspectos mais importantes associados ao uso de materiais impres-
sos na educagdo a distancia é seu potencial de incluséo social. Hoje, embora o
desenvolvimento tecnoldgico possibilite uma miriade de experiéncias extre-
mamente sofisticadas, a grande maioria da populagdo da América Latina, e
mesmo mundial, ndo tem acesso a internet. A midia digital, portanto, ndo pode
garantir de fato a democratizacdo da informagdo em todos os niveis sociais,
embora a barreira tecnolégica nesse sentido ha muito tenha sido derrubada.

No entanto, um dos pontos frageis apontados no uso da midia im-
pressa na educacgdo a distancia reside no fato de seu sucesso de uso de-
pender da competéncia leitora dos alunos, que na sua maioria tem se
mostrado deficiente. Outro ponto a considerar diz respeito a pouca intera-
tividade desses materiais. Portanto, a linguagem deve merecer especial
atencdo, uma vez que é por meio dela que ira se estabelecer a interagéo
entre professor e alunos. Os textos das aulas devem refletir o que o pro-
fessor faria em uma sala de aula presencial para promover a aprendiza-
gem. Uma vez que o professor ndo estd presente fisicamente junto ao
aluno, a sua presenga devera se representar por meio de um texto escrito.

O material didatico objeto da analise é destinado a um curso para
educacdo de jovens e adultos, publico que, por suas condi¢des sociais,
em geral possui um baixo letramento, mas que, no entanto, possui algum
conhecimento adquirido de maneira informal pela experiéncia de vida.
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Essas caracteristicas requerem atencdo especial dos autores para que a
mensagem seja compreendida pelo receptor aluno da maneira mais pré-
xima possivel a pretendida pelo professor-autor. O texto escrito deve
possuir as condi¢des de textualidade que o tornem claro, objetivo, expli-
citando os implicitos mais dificeis de recuperar, para que haja da parte do
aluno uma compreensao responsiva ativa (BAKHTIN, 2011). Segundo
este autor, 0 outro € parte integrante do enunciado. Ele assim explica essa
presenca do outro nos enunciados de qualquer sujeito:

Ao construir o meu enunciado, procuro defini-lo de maneira ativa; por ou-
tro lado, procuro antecipa-lo, e essa resposta antecipavel exerce, por sua vez,
uma ativa influéncia sobre o meu enunciado (dou resposta pronta as obje¢des
que prevejo, apelo para toda sorte de subterflgios, etc.). Ao falar sempre levo
em conta o fundo aperceptivel da percepgdo do meu discurso pelo destinaté-
rio: até que ponto ele esta a par da situacéo, dispde de conhecimentos especi-
ais de um dado campo cultural da comunicacéo; levo em conta as suas con-
cepces e convicgdes, 0s seus preconceitos (do meu ponto de vista), as suas
simpatias e antipatias- tudo isso ird determinar a ativa compreenséo responsi-
va do meu enunciado por ele. (BAKHTIN, 2011, p. 302)

Assim sendo, é imprescindivel que os autores conhegcam as carac-
teristicas do publico para quem escrevem a fim de que seja possivel o es-
tabelecimento de um diélogo que leve a construcéo do conhecimento.

4. A aula naeducagéo a distadncia: um novo género?

Os géneros textuais acompanham a evolugédo da sociedade, Bakh-
tin nos diz que:
A riqueza e a variedade dos géneros do discurso séo infinitas, pois a vari-
edade virtual da atividade humana é inesgotavel, e cada esfera dessa atividade
comporta um repertdério de géneros do discurso que vai diferenciando-se e

ampliando-se & medida que a prépria esfera se desenvolve e fica mais comple-
xa. (BAKHTIN, 2002, p. 279).

Marcuschi (2008), reiterando Bakthin, nos lembra que o estudo
dos géneros mostra o funcionamento da sociedade; os géneros séo, por-
tanto, entidades dindmicas, situadas sécio historicamente. Ele também
nos diz que “quando dominamos um género textual, ndo dominamos uma
forma linguistica e sim uma forma de realizar linguisticamente objetivos
especificos em situagdes sociais particulares” (2008, p. 154).

Os géneros textuais sdo o0s textos que encontramos em nossa vida diaria e

que apresentam padrfes sociocomunicativos caracteristicos definidos por
composic¢des funcionais, objetivos enunciativos e estilos concretamente reali-
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zados na integracdo de forgas historicas, sociais, institucionais e técnicas.
(MARCUSCHI, 2008, p. 155)

O género discursivo aula é definido segundo o Dicionario de Gé-
neros (2009) como:

Prelegéo (v.), exposigdo oral (v.) sobre determinada area de conhecimen-
to, feita por professor e dirigida a um ou mais alunos, geralmente em estabele-
cimento de ensino, por periodo de tempo especifico. Por extensdo de sentido,
explanagéo, elucidagdo ou exposicdo oral (v.), feita de maneira informal, mas
professoral, por alguém que conhece bem o tema que aborda. Assim, por
exemplo, em uma conversa num bar, na praia, na praga, alguém expde um te-
ma de tal forma que se pode dizer: deu uma aula de historia, de futebol, etc.
Uma conferéncia (v.) ou palestra (v.) pode ser chamada de aula inaugural/
magna, isto é, quando se refere a primeira aula solene de um curso, geralmente
proferida por um especialista convidado. (Dicionario de géneros textuais,
2009, p. 38).

Constata-se, pela definicdo, o aspecto de oralidade do género.
Uma aula para educagéo a distancia seria um simulacro da aula presen-
cial. O aspecto contratual do género é um dado relevante a ser observado
na analise dos textos das aulas.

A aula para educacao a distancia, mesmo na midia impressa, po-
de ser considerada um género textual multimodal, por apresentar além do
texto verbal, imagens, boxes, verbetes, links para outros textos, para vi-
deos, musicas, etc. Todos esses recursos tém por finalidade contribuir pa-
ra o sucesso do processo de ensino e aprendizagem.

Uma aula para educacéo a distancia pressupfe que professor e
alunos ndo compartilham do mesmo espaco fisico. Na verdade, o profes-
sor esta presente para o aluno na linguagem do texto da aula. De que
forma entéo o professor enquanto sujeito enunciador cria estratégias de
aproximag8o com o seu interlocutor?

5. Os sujeitos, a situacdo e o contrato de comunicacao na educacéo a
distancia
Para o sujeito enunciador falar ou escrever é uma ativi-

dade que envolve criagdo de hipGteses sobre o saber do
sujeito interpretante. (CHARAUDEAU, 2009).

De acordo com Charaudeau (op. cit.), cada ato de linguagem pres-
supde o envolvimento de quatro sujeitos. O sujeito comunicante (EUc),
sujeito empirico, agente do ato linguageiro, enuncia sua fala por meio de
um sujeito enunciador (Eue). O sujeito enunciador projeta um interlocu-
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tor ideal, um Tu destinatario (Tud) a quem ele se dirige. No entanto, sua
fala sera interpretada por um outro sujeito, o TU interpretante (Tui), su-
jeito empirico também, externo ao ato de linguagem, a quem o sujeito
enunciador ndo tem acesso.

A encenacdo do ato de linguagem, por sua vez, esta inscrita em
um contrato de comunicacao, cujas circunstancias sdo de ordem socioins-
titucional. O contrato pressupde que os parceiros reconhecam as repre-
sentacBes discursivas das praticas sociais onde o contrato se inscreve. O
contrato e a situacdo de comunicacdo irdo determinar as estratégias do
discurso.

Ao se analisar as caracteristicas da situagcdo comunicativa na edu-
cacdo a distancia, verifica-se que os parceiros ndo estdo presentes fisica-
mente um ao outro. O sujeito enunciador (Eue), no caso o professor autor
da aula, apesar de ter consciéncia de que a sua fala serd ouvida por mul-
tiplos sujeitos interpretantes, ao enunciar projeta um TU destinatério, isto
é, um interlocutor Unico, idealizado por ele e que representa de forma
ideal um grupo de sujeitos que devem possuir as mesmas caracteristicas
bésicas.

O canal de transmissdo é grafico e indireto — o texto impresso. O
texto da aula apresenta outros cédigos semioldgicos: imagens, boxes de
verbetes, boxes de atencdo, hiperlinks, entre outros. Esse material tam-
bém esta ancorado num ambiente virtual de aprendizagem que usa a pla-
taforma MOODLE. A cada aula na educago a distancia, além do materi-
al impresso disponibilizado em um arquivo pdf, estdo vinculadas outras
atividades de reforco, incluindo videos, sugestdes de links, atividades in-
terativas, espago para féruns, dentre outros.

Os parceiros do ato de comunicacdo sdo, portanto, o professor-
autor da aula, e os alunos da educagdo de jovens e adultos, estes Ultimos
sdo0 sujeitos que apresentam algumas caracteristicas em comum, como
apontado em Oliveira (1999): ndo sdo criancas, pertencem as camadas
“populares” da populacéo, estéo fora do sistema escolar hd algum tempo,
ocupam fungdes de baixa qualificacdo profissional e baixa remuneracéo.

O contrato de comunicacdo estabelecido por meio do género aula
para educacdo a disténcia vai sobredeterminar a natureza das trocas, 0s
papéis comunicativos e os rituais de abordagem do ato de linguagem.
Apesar de 0s parceiros ndo estarem presentes fisicamente, o contrato de-
termina que o professor faca perguntas, interpele o aluno, incentive, peca
para executar tarefas, avalie a atuacdo do aluno, etc. Por outro lado, tam-
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bém esta inscrito no contrato que o aluno deva responder ao que Ihe for
perguntado. Por essa razdo, o contrato admite uma troca dialogal, mesmo
que os interlocutores ndo estejam face a face. O locutor projeta na cena
da enunciagéo a presenga do seu interlocutor, o TU destinatario (Tud) su-
jeito idealizado por ele com base em juizos pré-determinados, e com ele
estabelece um dialogo.

6. Modos de organizacgéo do discurso

Para o locutor, falar €, pois, uma questdo de estratégia,
como se ele se perguntasse: “Como ¢é que vou/devo falar
(ou escrever), levando em conta o que percebo do inter-
locutor, o que imagino que ele percebe e espera de mim,
do saber que eu e ele temos em comum, e dos papéis
que eu e ele devemos desempenhar. (CHARAUDEAU,
2009, p.75).

O locutor, em funcdo de sua intenco e das restri¢ces impostas pe-
lo contrato, organiza o seu discurso seguindo certos modos que acionam
determinadas categorias de lingua. Os modos de organizagdo do discurso
classificam-se em enunciativo, descritivo, narrativo e argumentativo
(CHARAUDEAU, 2009): cada qual apresenta uma fungdo de base que
corresponde ao projeto de fala do locutor (enunciar, descrever, contar,
argumentar) e um principio de organizagdo. Charaudeau destaca 0 modo
enunciativo como tendo uma fung&o particular na organizacdo do discur-
so, comandando os demais modos de organizagdo, uma vez que “sua vo-
cacdo essencial é a de dar conta da posic¢ao do locutor com relacdo ao in-
terlocutor, a si mesmo e aos outros” (CHARAUDEAU, 2009, p. 74). O
modo enunciativo desempenha trés funcdes que se revelam em compor-
tamentos distintos: o comportamento alocutivo, que expressa numa rela-
¢éo de influéncia do locutor sobre o interlocutor; o comportamento elo-
cutivo, que revela o ponto de vista do locutor, e 0 comportamento delo-
cutivo que retoma a fala de um terceiro. Para atender ao objetivo deste
trabalho, que € o de tentar elucidar as formas de interacéo entre os prota-
gonistas de uma aula de educacéo a distancia, nos detivemos em analisar
o comportamento alocutivo relacionado ao modo enunciativo do discur-
S0, pois € ele que permite explicitar de que forma o sujeito falante enun-
cia sua posi¢do em rela¢do ao interlocutor, “o implica e lhe impde um
comportamento” (CHARAUDEAU, 2009, p. 82). As modalidades alocu-
tivas se subdividem em duas especificacbes enunciativas: as que estabe-
lecem uma relacdo de forca do locutor sobre o interlocutor e as em que o
locutor se coloca em posicdo de inferioridade. As categorias de lingua
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que expressam 0s comportamentos no primeiro caso sdo “a interpelagéo,
a injuncdo, a autorizacdo, o aviso, 0 julgamento, a sugestdo e a proposta;
no segundo caso, temos a interrogacdo ¢ a peticdo”.

A existéncia da pergunta didatica, no entanto, ndo significa que o
locutor desconhece a resposta. Se levarmos em conta a situagdo comuni-
cativa, uma pergunta feita pelo professor teria forga injuntiva e poderia
ser considerada uma ordem. Kerbrat-Orecchioni (2005, p. 101) postula
que:

As razdes que fazem com que o locutor solicite [...] informacdo podem
ser muito diversas — talvez (considerando como o caso mais “normal”) porque
ndo a possuindo inicialmente ele deseje possui-la, mas pode ser também por-

que ele queira saber se seu interlocutor a possui (perguntas produzidas em au-
la e perguntas em exame).

Mereceram destaque na andlise, portanto, os atos de linguagem
que expressam o comportamento alocutivo, pois por meio dele se reve-
lam mais claramente as marcas de interlocucéo.

7. O material didatico impresso do Projeto EMEJA: algumas analises
da linguagem

O material didatico objeto da pesquisa faz parte de um projeto pi-
loto para o ensino médio de um curso para educacao de jovens e adultos
na modalidade semipresencial, que foi desenvolvido numa acdo conjunta
entre 0 MEC, o CEDERJ e a FAETEC e aplicado em oito unidades de
ensino da FAETEC no Rio de Janeiro, no periodo de agosto de 2011 a
fevereiro de 2013. O projeto EMEJA (Ensino médio para educacdo de
jovens e adultos), assim denominado, estabelecia que sessenta por cento
da carga horaria fosse cumprida a distancia pelo aluno e os restantes qua-
renta por cento em encontros presenciais com orientagdo de tutoria. As
disciplinas foram organizadas por areas do conhecimento, a saber: codi-
gos e linguagens, ciéncias humanas, ciéncias da natureza, matematica e
lingua estrangeira. O curso contava também com um ambiente virtual de
aprendizagem. Nesse ambiente o material impresso ficava ancorado em
um link. O ambiente oferecia também atividades interativas, tais como
féruns de davidas e féruns de discussdo, além de ancorar videos, links
para outros sites que ampliassem o contetdo das aulas, e outros objetos
de aprendizagem tais como jogos, e outras atividades interativas.

Neste trabalho buscou-se analisar os atos de linguagem que com-
pdem os enunciados de quatro professores de disciplinas de diferentes
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areas do conhecimento, para iniciar o processo de interacdo com o aluno
e assim conduzir a aprendizagem. As disciplinas escolhidas foram: ma-
tematica, quimica, lingua portuguesa e geografia. Analisou-se a se¢do da
aula intitulada Para Inicio de Conversa...

Observou-se, entéo, a predominancia da interpelagéo e da pergun-
ta como atos de linguagem usados pelo professor para iniciar o processo
de interacdo, como se verifica nos exemplos a seguir.

Vocé ja se imaginou habitando numa ilha deserta, sem qualquer
tipo de comunicagdo com o resto do mundo? (LP)

Como escolher o melhor plano de telefonia a partir das situagdes
apresentadas? (M)

Vocé ja se perguntou do que é feito? (Q)

E vocé, de onde veio? De onde vieram seus pais, avos, bisavos?
(G)

Entende-se que, ao interpelar o aluno, identificando-o pelo pro-
nome vocé, o locutor solicita-lhe a atencéo e o destaca dentre os demais
sujeitos; ao sentir-se interpelado, o interlocutor vé&-se obrigado a se posi-
cionar no discurso. Por esse processo instaura-se entdo uma relacéo dia-
I6gica entre os sujeitos do ato comunicativo.

A presenca do locutor na cena da enunciagdo se da pelo uso da
primeira pessoa (eu/nds). Ao se enunciar, o locutor instaura o seu interlo-
cutor, o TU destinatario da sua fala, e estabelece a situacdo espaco-
temporal no discurso — o “aqui” e o “agora”.

Mas vamos aqui considerar apenas a quantidade de minutos que
utilizaremos o telefone por més. (M)

Do que somos feitos? (Q)
Vamos aprender um pouco sobre esse assunto nesta aula. (Q)
Vamos ler o mundo? (LP)

As marcas linguisticas da déixis, os pronomes demonstrativos, por
exemplo, também sdo marcas da presenca do locutor na cena discursiva.
Como por exemplo:

Vamos aprender um pouco sobre esse assunto nesta aula. (Q)

Nesta unidade, vocé aprendera um pouco mais sobre a importan-
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cia do jornal, conhecera sua estrutura e também estudara a noticia. (LP)

Os elementos da oralidade sdo evidéncias de estratégias de apro-
ximagdo. O prdprio titulo da secdo — Para inicio de conversa — aponta
para tal, pois uma conversa pressupde, em principio, que os interlocuto-
res estejam situados face a face. A oralidade esta inscrita no contrato au-
la, 0 que comprova que é o contrato que determina as estratégias discur-
sivas. Os exemplos de elementos de oralidade sdo muitos, j& que a lin-
guagem é predominantemente dialdgica, em tom de conversa informal,
como se pode constatar pelos exemplos a seguir:

Imagine s6 vocé ndo ter nenhuma informacéo sobre o que acon-
tece no seu pais, na sua cidade, no seu bairro. Seria angustiante, ndo?
(LP)

Serd . « 7s do” é ~ . 2
era que viver alienado” é uma boa opg¢ao para nossas vidas:
(LP)

Nota-se também nos textos das aulas o comportamento injuntivo
em que o locutor, valendo-se da sua autoridade, solicita ao interlocutor
que execute determinadas tarefas, como por exemplo em:

Observe abaixo alguns planos disponiveis (M)

Agora vocé ja sabe que apenas as informagBes mais importantes
de um jornal podem ser assuntos de manchete. Entdo, leia os assuntos a
seguir e diga quais mereceriam virar uma manchete (LP):

8. Consideracdes finais

Considerando que a aprendizagem ocorre por meio da interacéo,
este trabalho propds-se a investigar de que forma essa interacdo acontece
numa aula na modalidade de educacdo a distancia, em que professor e
aluno ndo estéo presentes simultaneamente na cena discursiva. Este estu-
do teve por base o referencial teérico da semiolinguistica (CHARAU-
DEAU, 20009).

Ao se analisar os textos introdutérios de quatro aulas de diferentes
disciplinas escritas para um curso de ensino médio da educacdo de jovens
e adultos, constatou-se que os professores-autores das aulas reproduzem
na escrita muitos dos atos de linguagem empregados pelo professor em
uma aula presencial, confirmando que o propdsito comunicativo do géne-
ro discursivo aula determina os modos de organizacdo do discurso. Veri-
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ficou-se que a interpelacdo, a pergunta, a injuncdo e a proposta foram
comportamentos comumente usados pelos autores como meios de buscar
a interacdo com o aluno. Outra estratégia de aproximagdo observada nos
textos foi 0 uso da primeira pessoa e de elementos da oralidade como
forma de simular a presenga fisica do locutor na cena enunciativa.

Observou-se também que a aula de geografia, disciplina da area
das ciéncias humanas, foi a que apresentou um menor nimero de atos de
linguagem diretivos. Resta-nos investigar se essa € uma peculiaridade
das aulas dessa area do conhecimento ou se esse € um caso isolado.

Ha que se considerar o fato de que, por tratar-se de um projeto pi-
loto, muitos dos professores-autores ndo estavam familiarizados ainda
com o género textual — aula na educacgdo a distancia. H& que se conside-
rar também que na educacdo a distancia o texto sofre revisdo e passa por
uma equipe de design instrucional, porém, apesar das intervenc¢des dos
revisores nos textos, o que acaba prevalecendo é o projeto pedagdgico do
autor.

Uma reflexdo sobre o texto dos materiais didaticos para educagdo
a distancia ndo pode deixar de incluir uma reflexdo sobre o papel do su-
porte: a tela do computador. Apesar da analise incidir sobre material im-
presso, ndo se pode ignorar o fato de que o material foi concebido para
circular também em um ambiente virtual de aprendizagem. Como nos
lembra Maingueneau (2011), “o modo de transporte e recepcao do enun-
ciado condiciona a propria constituicdo do texto, modela o género do
discurso” (p. 72). As tecnologias da informagdo e comunicag@o contribu-
em para que uma aula na educagdo a distancia se transforme em um
evento mididtico, fato que possivelmente tem influéncia sobre as estraté-
gias comunicativas.
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1. Introducdo

Este trabalho tem por objetivo apresentar breves analises de mate-
riais didaticos oferecidos pelo PNLD/2012 (lingua estrangeira) as insti-
tuicBes de educagdo bésica. As analises foram realizadas por docentes de
instituigdes representantes de ensino estadual, municipal e federal, como
parte das atividades do Programa de Residéncia Docente/2013, do Colé-
gio Pedro II. Foram analisados os primeiros volumes das séries On Stage,
Upgrade e English for All (trés das sete cole¢des aprovadas no PNLD/
2012) e foram observadas as convergéncias e divergéncias entre as obras
e 0 cumprimento das orientagcfes de documentos publicos como o0s
OCEM e PCN.

Uma rapida pesquisa sobre a trajetéria do PNLD revela que a pro-
posta de distribui¢do do livro didatico tem suas origens no ano de 1929,
quando foi criado um 6rgdo especifico para legislar sobre politicas do li-
vro didético, o Instituto Nacional do Livro (INL). Porém, somente no ano
de 1945 foi consolidada a legislacdo sobre as condi¢Bes de producéo,
importacéo e utilizagéo do livro didatico. Inicialmente, a producéo e dis-
tribuicdo dos livros era ainda muito limitada. A primeira grande expan-
sdo ocorreu em 1966, quando um acordo entre 0 Ministério da Educacéo
(MEC) e a Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento Internaci-
onal (Usaid) assegurou recursos para a distribuicdo gratuita de 51 mi-
IhGes de livros no periodo de trés anos. Em 1985, com a edicdo do De-
creto n® 91.542, de 19/8/85, surgiu o Programa Nacional do Livro Didati-
co (PNLD), que trouxe diversas mudangas, dentre as quais ressaltamos a
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indicacdo do livro didatico pelos professores e sua reutilizacdo, o que
minimizou, em grande parte, o desperdicio de material didatico.'

2. OPNLD - lingua estrangeira

Em 1997 ¢ iniciado o processo de selecdo pedagogica dos livros
inscritos para o PNLD. Esse procedimento vem sendo adotado e aperfei-
coado até hoje. Como razles frequentes para a exclusdo de muitas das
colecBes inscritas no processo podemos citar a apresentagdo de erros
conceituais, falta de atualizagdo dos conteddos trabalhados e proposi¢do
de atividades em que se identificam posturas discriminatdrias de alguma
natureza.

No que diz respeito a lingua estrangeira, somente no ano de 2011
a disciplina foi contemplada com a distribuicdo de material didatico para
os alunos do ensino fundamental.

A seguir, em 2012, foram distribuidos livros de inglés/espanhol
para os alunos do ensino médio. Esse processo de escolha do livro se deu
mediante a inscricdo de 32 colecBes de lingua estrangeira, sendo 12 vo-
lumes de espanhol e 20 volumes de inglés. Desses 20 volumes de Inglés,
apenas 7— English for All, Freeway, Globetrekker, On Stage, Prime, Take
Over e Upgrade — foram aprovados.' Essa escolha foi orientada pelo en-
tendimento de linguagem como atividade social e politica, que envolve
concepcdes, valores e ideologias inerentes aos diferentes grupos sociais;
como atividade em permanente construgdo, heterogénea e historicamente
situada; préatica discursiva em meio a manifestacdo verbal e ndo verbal e
que se realiza em diferentes linguas e culturas. Sendo assim, todos os li-
vros selecionados atenderam a critérios especificos, dentre os quais des-
tacamos a inclusdo de diversos géneros textuais e a valorizacdo da for-
magcao do leitor autbnomo e critico, critérios esses que se propdem a ofe-

15 As colecdes a que se refere o subitem 3.1 do EDITAL DE CONVOCAGAO PARA INSCRIGAO NO PROCES-
SO DE AVALIAGAO E SELEGAO DE COLEGOES DIDATICAS PARA O PROGRAMA NACIONAL DO LIVRO DIDATICO
- PNLD 2011 foram, obrigatoriamente, compostas de livros ndo consumiveis, excecéo feita aos
componentes curriculares de lingua estrangeira moderna (inglés e espanhol), alfabetizagado matema-
tica, letramento e alfabetizagéo, filosofia e sociologia.

16 Foram excluidas do PNLD as obras didaticas que ndo atenderam a um ou mais dos critérios elimi-
natérios comuns a todas as areas efou a um ou mais dos critérios eliminatérios especificos para a
disciplina Lingua Estrangeira, discriminados no EDITAL DE CONVOCAGAO do PNLD.
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recer ao professor do ensino médio a possiblidade de trabalhar a lingua
estrangeira sob o viés da formacao geral com vistas a cidadania critica.

Em relacdo aos aspectos gerais das colecfes, observou-se que as
mesmas sdo compostas por livro do aluno, manual do professor e CD. Os
livros sdo divididos por séries, havendo exemplares separados para o 1°,
2° e 3° anos do ensino médio. Cada um dos livros é subdividido em uni-
dades didaticas elaboradas em torno de uma tematica central. As unida-
des abordam assuntos relacionados ao cotidiano dos adolescentes, que
formam o grande publico alvo do ensino médio.

No que diz respeito aos aspectos internos das cole¢des, observou-
se que, nos trés livros avaliados, os temas abordados — por meio de gé-
neros textuais variados tais como artigos académicos, artigos informati-
vos, histéria em quadrinhos, biografia, critica literéria, artigo opinativo,
graficos e mapas — sdo apropriados para o primeiro ano do ensino médio.
As teméticas trabalhadas séo atuais e, além de serem potencialmente in-
teressantes ao adolescente, propiciam a abordagem de temas transversais
com vistas ao desenvolvimento da formacéo cidada.

No que tange a introducdo dos pontos gramaticais, podemos ob-
servar que ha variagdes entre as colecdes analisadas. Na colecdo On Sta-
ge, os conteldos seguem uma ordem de progressdo de complexidade, ou
seja, o grau de dificuldade dos itens apresentados aumenta a cada unida-
de, obedecendo a uma légica de complexidade crescente, o que ajuda o
aluno a solidificar, paulatinamente, seu conhecimento acerca da estrutura
da lingua inglesa. Na cole¢do English For All os contetidos ndo se mos-
tram compativeis com a série escolar, j& que 0s mesmos sdo muito ele-
mentares, como o verbo “to be”, “there to be”, numerais cardinais e or-
dinais e tempos verbais como o Futuro Simples e 0 Futuro com “going
to”". Na colecdo Upgrade, os conteidos revelam um grau de complexi-
dade crescente até a unidade 6, a partir da qual ha uma “regressdo” no
nivel de dificuldade, visto que sdo introduzidos contetdos simples como
substantivos contaveis x incontaveis e comparativo dos adjetivos, mais
apropriados ao ensino fundamental.

Ainda no que diz respeito a pratica das estruturas gramaticais, ob-
serva-se que as unidades sdo extensas e, grande parte das vezes, apresen-
tam atividades repetitivas e descontextualizadas. A maioria das ativida-

7 Volume 1 das colegdes On Stage, Upgrade e English for All.

'8 A insergao de tais contetidos no volume néo esta fundamentada no critério de “revisao”.
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des é estrutural, em todos os livros analisados. A exemplo disso, no livro
On Stage (p. 42 e 43) ha atividades de preenchimento de lacunas com o
presente simples, que poderiam ser substituidas por atividades com maior
potencial de estimulo a criatividade e ao pensamento critico do aluno. O
mesmo acontece com a abordagem que as autoras do livro English for All
ddo ao contetdo (p. 123 e 124).

Nos volumes analisados, observou-se que as quatro habilidades da
lingua inglesa (Reading, Listening, Speaking e Writing) ndo sdo traba-
Ihadas na mesma proporcao: a énfase parece estar na leitura. O autor da
cole¢do English For All, apresenta, como proposta didatico-pedagogica,

[...] o desenvolvimento da competéncia de leitura em lingua inglesa, a ser
transferida para a lingua materna a partir da propria pratica e experiéncia com
tarefas de leitura e desenvolvimento de estratégias de leitura como elaboracdo
de hipéteses, previsdes, exploragdes visuais do texto, inferéncias, referéncias,

analises, relacdo do contetido do texto com seu conhecimento de mundo, entre
outras. (Manual do Professor, p. 6 e 7).

Embora o autor da colecdo On Stage ndo declare o foco na habili-
dade de leitura —

Esta obra adota uma viséo sociointeracional e interdisciplinar para o estu-
do da lingua inglesa no ensino médio. Ao longo das unidades didaticas que
compdem a colecdo sdo trabalhadas, de maneira integrada, sistemética e pro-
gressiva, as quatro habilidades linguisticas: compreens&o escrita, producéo es-
crita, compreensdo auditiva e producéo oral. (Apresentacéo, p. 3)

— fica evidente que a atengdo destinada a essa habilidade é maior do que
a que as outras trés recebem.

A colecdo Upgrade se propde, nitidamente, a valorizar a leitura
em detrimento das outras habilidades. Na pagina 2 da introdugdo a Ori-
entacdo Teorico-Metodoldgica, seus autores afirmam que

[...] um dos objetivos da colecéo é contribuir para o processo de educacdo de
uma forma global, apoiando, principalmente, a formagéo de um aprendiz par-
ticipante, reflexivo e critico. Ao longo do curso, os alunos serdo preparados
para desenvolver e utilizar estratégias de leitura, por meio do trabalho com di-
versos géneros textuais para expandir suas habilidades comunicativas de leitu-
ra e escrita integradas a competéncia linguistica e gramatical [...].

A proposta de valorizar a habilidade de leitura se da ao longo das
unidades, uma vez que seus autores limitam as atividades destinadas a
pratica da compreensdo e de producao oral e direcionam sua atencéo para
atividades de compreensdo de texto (READING), atividades voltadas a
pratica de conteldos gramaticais e lexicais e atividades de producédo es-
crita (WRITING).
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A abordagem adotada pelas colecdes esta fundamentada na posi-
cao de autores como Almeida (2012), para quem, nas escolas publicas de
educacéo basica, o foco do livro didatico deve estar na pratica de leitura
critica a partir do trabalho com diferentes géneros discursivos. O autor
menciona que, em se considerando a realidade educacional brasileira,
ndo ha evidéncias de que o ensino das quatro habilidades jamais tenha
obtido sucesso.*

Observou-se, nas cole¢des analisadas, que o trabalho proposto pa-
ra o desenvolvimento da oralidade € qualitativamente precério. As ativi-
dades de compreensdo auditiva se mostram inapropriadas, seja por pro-
porem 0 mero acompanhamento de textos escritos ou por apresentarem
um nivel de complexidade acima das possibilidades de entendimento da
média de alunos matriculados no ensino médio de nossas escolas pabli-
cas. Em outras palavras, 0s CDs ndo séo adequados ao trabalho a ser de-
senvolvido com o aluno de 1° ano de EM, o que se agrava devido ao ele-
vado nimero de alunos em sala e & falta de acUstica adequada, inviabili-
zando a prética real da oralidade

Os livros também ndo propfem praticas de SPEAKING com po-
tencial para possibilitar aos estudantes interagdes significativas na lingua
estrangeira, ja que ndo exploram situagdes de uso auténtico da lingua. As
situagdes “ndo naturais” de comunicagdo visam cumprir objetivos bem
especificos relativos a pratica dos contetdos (gramaticais ou lexicais)
trabalhados em cada uma das unidades do livro didatico, o que faz com
que a interacdo produzida ndo se aproxime de uma situacdo verdadeira-
mente comunicativa, a exemplo da atividade 3, p. 20 do livro Upgrade.

As atividades de WRITING, oferecidas no final de cada capitulo,
estdo relacionadas a temética da unidade. Como géneros textuais explo-
rados em atividades escritas, 0s livros apresentam e-mails, calendario de
atividades, histéria em quadrinhos, etc. Contudo, as propostas de escrita
caracterizam-se, de um modo geral, por serem atividades produzidas para
a situacdo pedagdgica em questdo e distanciadas da pratica real de escri-

19 Tradugao das autoras. Trecho original: “...in Brazil there are virtually no reports of successful tea-
ching of the four skills in contexts other than the private language institutes. Before the mid-1980s,
several different attempts were made to make ELT work out at regular schools, but only those which
completely changed the characteristics of the classes (making them look almost exactly like the
small, homogeneous classes of the private institutes) were able to achieve some (questionable) level
of success. In other words, the integrative approach to ELT, with its claim of teaching the four skills,
focusing especially on the oral skills, has never been successful in our regular schools, including
most of the private ones, with very few exceptions”. (ALMEIDA, 2012)
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ta. Algumas vezes, a atividade escrita pode se resumir a proposta de ela-
boracéo de um paragrafo relacionado a tematica da unidade mas sem a
moldura de um género textual especifico, como ocorre no WRITING da
p. 66 do livro English for All.

Tudo isso respalda o nosso argumento de que, na escola bésica, é
em leitura (READING) que devemos investir nossos esforgos. Para Al-
meida (2012),

Reconhecendo que cada e toda disciplina escolar precisa justificar sua
presenca social e educacional no curriculo, esse movimento identificou a habi-
lidade de leitura como a mais relevante para os alunos que frequentam a maio-
ria das escolas bésicas brasileiras. Esse entendimento foi alcangado ao se con-
siderar ndo s6 a possibilidade de uso real fora da escola, mas também a o pa-
pel que essa abordagem poderia exercer em outros objetivos educacionais, tais
como o aprimoramento da competéncia leitora em Portugués, como lingua
materna. (ALMEIDA, 2012, p. 331-348)%

De um modo geral, as atividades de READING nos livros seguem
a estrutura Pré-leitura/Leitura/Pds-leitura e utilizam estratégias de leitu-
ra, tais como: Prediction, Scanning, Skimming, Making Inferences e Ac-
tivating Background Knowledge.

No caso das cole¢des Upgrade e English for All verifica-se que as
atividades de pré-leitura ndo buscam ativar o conhecimento lexical do
aluno acerca dos campos semanticos a serem abordados na etapa de leitu-
ra. Tampouco existem, ai, atividades que aprofundem a ativacdo do co-
nhecimento que o aluno traz consigo acerca da tematica abordada. J& na
colegdo On Stage, observa-se um tratamento com vistas a ativacdo do
conhecimento de mundo sobre os temas trabalhados na unidade. Ha, nes-
sa colecdo, diversas propostas de perguntas que tém por objetivo levar o
aluno a uma antecipagdo dos multiplos aspectos inerentes ao topico tra-
tado no texto a ser lido.

Na etapa de leitura dos livros analisados, considera-se positivo o
fato de os textos apresentarem fatores de discussdo que podem contribuir
para a formacdo do pensamento critico-reflexivo dos alunos. Contudo,
constata-se que, muitas vezes, as cole¢des subaproveitam os textos apre-

2 Tradug&o das autoras. Trecho original: Recognizing that each and every school discipline needs to
justify its presence in the curriculum socially and educationally, this movement identified the skill of
reading as the most relevant one for the students attending the majority of Brazilian regular schools.
This understanding was achieved by considering not only the possibility of real use outside school,
but also the role this approach could play in the achievement of other educational goals, such as the
improvement of student’s reading abilities in Portuguese as a mother tongue.
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sentando atividades que se resumem a localizacdo e cépia de informa-
¢Oes, como se pode observar na pagina 37 da colecdo English for All.

Observou-se um equivoco conceitual no tratamento da pos-leitura
na colecdo Upgrade. Para os autores, esse seria “[...] um bom momento
para o professor apresentar aos aprendizes as estratégias de leitura [...] e
orientd-los sobre o uso dessas estratégias”. Na verdade, tudo isso deve
ser feito no momento da leitura e, na pés-leitura, deve ocorrer um fecha-
mento do topico trabalhado nas etapas anteriores. Assim sendo, ndo pu-
demos observar atividades de pés-leitura propriamente ditas, onde se es-
perava que elas estivessem, na colecdo Upgrade. Nessa colecéo, o traba-
Iho de compreenséo textual termina abruptamente apds a leitura dos tex-
tos, 0 que ndo ocorre com as outras colegdes. A etapa “Thinking about
the text”, da colecdo English for All, apresenta propostas de desenvolvi-
mento do pensamento critico reflexivo dos alunos. Tais propostas, embo-
ra incipientes em algumas unidades, podem perfeitamente ser ampliadas
pelos professores.

Conclui-se, portanto, que embora haja, por parte das cole¢des ana-
lisadas, um trabalho mais focado na habilidade de leitura, muito ainda se
deve fazer para tornar verdadeiramente eficaz as propostas dessas cole-
cOes.

3. Conclusdes

E inegavel o fato de que a garantia de distribuicio de livros dida-
ticos aos nossos alunos tem sido um fator positivo para o bom trabalho
docente em nossas escolas publicas. Contudo, observa-se que o PNLD
pode reduzir um pouco a autonomia do professor, ja que Ihe imp8e um
namero restrito de cole¢des. Além disso, uma queixa frequente € a de que
sua escolha de livro didatico (j& bastante limitada) ndo é sempre acatada,
sendo bastante comum, para a escola, néo ter sua primeira op¢éo de livro
aceita.

No que diz respeito as propostas dos diferentes autores para o tra-
balho de oralidade nas cole¢Ges de lingua inglesa, observou-se que 0s vo-
lumes analisados ndo levam em conta a reduzida carga horaria semanal
destinada as aulas de lingua estrangeira, a estrutura fisica de nossas esco-
las e o grande nimero de alunos em sala. Além disso, as cole¢cdes nao
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seguem a proposta do curriculo minimo, recentemente implantado na ro-
tina das escolas estaduais.?

Poderiamos dizer que, de modo geral, os volumes analisados pres-
supGem condigBes favoraveis para o desenvolvimento das quatro habili-
dades, o que consideramos negativo. Por outro lado, observou-se, tam-
bém, que a habilidade de leitura recebe um enfoque diferenciado das ou-
tras trés, o que avaliamos como positivo. Assim como Almeida (2012)
consideramos que, na histéria das escolas publicas de educacdo basica, o
ensino das quatro habilidades nunca obteve sucesso. Uma das razdes para
0 insucesso do ensino das quatro habilidades linguisticas seria o fato de
que a maioria dos alunos ndo tem contato com o inglés, como instrumen-
to oral, fora de sala de aula. Tendo em vista a importancia da habilidade
de leitura para exames de ingresso em instituicdes em nivel de graduacéo
e de pés-graduacdo, bem como para a leitura de textos académicos ao
longo de diversos cursos, acreditamos na énfase em leitura.

Consideramos, portanto, a distribuicdo dos livros didaticos de lin-
gua inglesa como um ganho para a consolidacdo do trabalho realizado
com a disciplina em nossas escolas publicas. Contudo, claro esta que, pa-
ra a manutencdo da qualidade do trabalho realizado com toda e qualquer
disciplina, é necessario que o professor ndo se confine a condigdo de me-
ro reprodutor do que ditam os autores de livros didaticos. Acreditamos
que o professor deve ter disposicdo para elaborar seus proprios curricu-
los, atendendo as necessidades especificas de seus alunos, adaptando o
livro didatico, descartando e suplementando contetidos para melhor aten-
der as necessidades de diversos alunos em situacdes diferenciadas de en-
sino.
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