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APRESENTAGAO

As reflexdes apresentadas nos trabalhos que compdem este livro sdo
frutos de estudos, pesquisas, proposi¢cdes e analises nas quais os autores
transitam entre o campo das propostas educacionais aos apontamentos
referentes a linguistica aplicada, expondo aos leitores os atalhos percorridos no
acesso dos aspectos estruturais e de sentido da lingua, de constru¢cdo do
discurso oral e escrito, bem como de agdes metodologicas de enriquecimento
das ferramentas pedagdgicas de sala de aula, capazes de corroborarem com a
ampliacdo dos propdsitos sociocomunicativos destinados a compreensao da
fala e dos diferentes contextos nos quais a linguagem se insere.

Os textos organizados se categorizam sob a égide da dinamicidade e
variedade que o ensino de nosso idioma possibilita acessar. O acesso as
reflexdes traz caracteristicas singulares na forma de coordenacao dos autores
que se debrugam na compreensdo do fazer pedagodgico e da esséncia de
pesquisador em que os sujeitos interventores interajam com os interlocutores
mediante a efetivacdo dos conhecimentos elucidados no processo de
entendimento dos aspectos alusivos ao processo comunicativo e constituinte
lingua como objeto social de interagéo.

As investigagcdes narradas em todos os trabalhos nos langam para o
interior de um mosaico repleto de questionamentos, mas, ao mesmo tempo, de
respostas que nos direcionam no caminho de notaveis compreensdes
vislumbradas no terreno fértii da educacdo como mecanismo dinamico e
inovador, compartilhando os ideais enaltecidos pelos pesquisadores, que por
meio de uma proposta acessivel dos indicadores comunicativos, trazem para a
apreciacdo a autonomia representada nas intervengbes contextuais
perpassadas na agao educacional, social e linguistica.

Este livro tem o propdsito de alastrar pesquisas voltadas, de modo geral,
para os estudos inseridos no ambito da linguagem, propor e ampliar as
reflexdes teodrico-praticas dos temas abordados nos textos que tornam
estimulante e acalorado o debate em beneficio do fazer metodologico, visto
que as boas ideias precisam ser divulgadas para que outros estudiosos tenham
acesso aos conhecimentos produzidos nos contextos formais e ndo formais,
pois, a0 mesmo tempo, em que se lancam aos debates das questbes
provenientes da area educacional, cria-se, também, a possibilidade de abertura
de novos espagos em que as proposicdes referentes ao ensino nas
modalidades linguistico-funcionais se propaguem noutras formas de
compreensao sociocomunicativa.

E, nessa perspectiva, que o presente livio se organiza mediante a
compilacdo de textos e ideias produzidos por diferentes pesquisadores
inseridos nas instituicbes de ensino diversas, ora discutindo conceito-chaves
tematicos, ora discorrendo propostas de ensino em torno da linguagem. Mais
que um passeio pelas reflexdes destacadas pelos autores, o livro € um convite
ao debate e a reflexdo dos temas destacados, de modo a incentivar que outras



pesquisas se efetivem no ensino, cujo foco é o encontro dos questionamentos
impulsionados na busca por respostas originarias de realidades distintas.

Os autores reunidos produzem um processo de entrelacamento
percorrido concomitante a compreensao das acdes de ensinar e aprender a
lingua, sobretudo, Lingua Portuguesa. Nesse sentido, os pressupostos
organizados transitam entre a orientagdo transdisciplinar do campo aplicado ao
ensino de Lingua Materna as ponderag¢des autorais que se coadunam na
realizagdo do pressuposto epistemologico, ou seja, estudam, descrevem,
pesquisam e divulgam por meio de seminarios e congressos as problematicas
adotadas como objetos de investigacéo.

Os textos apresentados se fundamentam no compromisso profissional
dos autores e cumprem funcéo decisiva na apropriagao do uso diferenciado da
linguagem, a partir de distintas tendéncias e abordagens, que se exibem como
fio norteador na realizacdo de propostas e analises, ja que os resultados
estadeados sao subsidios para o aperfeicoamento metodolégico dialogal com o
objeto principal que é o uso flexivel da lingua e suas variantes.

Que a leitura dos textos apresentados atinja a finalidade e divulgue a
esséncia critico-reflexiva dos pesquisadores e, além disso, contribua com o
ensino de Lingua Materna. De tal modo, ha um agradecimento especial aos
autores que aceitaram o desafio de organizagdo deste livro a partir da
diversidade reflexiva das pesquisas que caracterizam a realizacdo deste
trabalho para que outros interlocutores tenham acesso aos itinerarios
metodologicos percorridos, ha, ainda, a oferta de ferramentas teodricas e
sugestdes praticas que direcionam a compreender o gerenciamento reflexivo
enfatizado nos propdsitos textuais contemplados em cada capitulo.

Assim, em sintese, este livro traz a importancia necessaria de
divulgacdo das pesquisas que se realizam no campo educacional e linguistico-
funcional, visto que os textos refletem os posicionamentos assumidos por seus
agentes produtores que se colocaram, gentilmente, em tornar conhecivel as
intervengbes no ensino e compreensao da Lingua Portuguesa. E que as
ponderagcbes destacadas em cada trabalho sejam capazes de fomentar,
fortalecer e ampliar os usos de aquisicdo dos aspectos referentes a Lingua
Materna e suas variantes! Com estima e respeito.

Prof. Ms. Ivan Vale de Sousa
Organizador
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ANALISE DE ENUNCIADOS DOCENTES SOBRE GENERO E
SEXUALIDADE: UM ESTUDO CRITICO DO DISCURSO

Marcio Evaristo Beltrao
Universidade Federal de Mato Grosso
Cuiaba - MT

Solange Maria de Barros
Universidade Federal de Mato Grosso
Cuiaba - MT

RESUMO: Considerada um fruto da ideologia heteronormativa (LOURO, 2010)
e legitimada por meio de praticas sociais, a LGBTfobia € o sentimento de
aversao as pessoas LGBT que gera atos de violéncia fisica e psicolégica. Por
ser considerado um recorte da sociedade, o contexto escolar € um ambiente
propicio tanto para a reproducdo e reafirmagdo de enunciados e acodes
LGBTfobicas quanto para que essas praticas de discriminacbes sejam
problematizadas, refletidas e desestabilizadas. A/o docente possui um
importante papel social nesse processo de combate a LGBTfobia, porém,
observa-se que muitas/os professores ainda possuem esse preconceito
internalizado. Este trabalho propde analisar os enunciados de um docente da
rede publica de ensino do Estado de Mato Grosso acerca da
homossexualidade e de suas/seus alunas/os homossexuais, buscando
identificar possiveis marcas ideoldgicas de discriminacdo. O estudo tem como
base tedrica a Analise Critica do Discurso (FAIRCLOUGH, 2003), por meio do
significado representacional do discurso, e a Linguistica Sistémico-Funcional
(HALLIDAY, 1994), por meio da transitividade dos processos. Os dados foram
coletados por meio de um questionarios respondido em agosto de 2014. Os
resultados revelam que, apesar de o professor ndo se considerar uma pessoa
preconceituosa, tracos ideoldgicos que remetem a LGBTfobia estdo presentes
em seus enunciados, uma vez que o docente reproduz concepg¢des do senso
comum que podem gerar desrespeito a pessoas LGBT. Observa-se que um
possivel caminho para desestabilizar praticas enunciativas opressoras na
docéncia é a reflexdo critica, por meio da participacdo de professoras/es em
cursos de formagéo continua sobre questdes de género e sexualidade.
PALAVRAS-CHAVE: LGBTfobia; Analise Critica do Discurso; Formacéao critica
de professoras/es.

1. INTRODUCAO

Este trabalho propde analisar os enunciados de um docente da rede
publica de ensino do Estado de Mato Grosso acerca de suas/seus alunas/os
LGBT, buscando identificar possiveis marcas ideoldgicas que remetem a
LGBTfobia. Para a analise, serdo utilizadas a Analise Critica do Discurso
(FAIRCLOUGH, 2003), por meio do significado representacional do discurso, e
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a Linguistica Sistémico-Funcional (HALLIDAY, 1994), por meio da transitividade
dos processos nos enunciados do professor. Os dados foram coletados por
meio de um questionario respondido de forma online respondido em 20 de
agosto de 2014.

O trabalho parte dos pressupostos tedricos da Linguistica Aplicada
(doravante LA), denominada por Moita Lopes (2006) como LA Indisciplinar que,
enquanto uma pratica problematizadora e transgressiva, objetiva a
compreensao de conhecimento relacionado a vida social. Para esse autor
(2009), ela é considerada indisciplinar porque é contraria a disciplinarizagéo, se
caracterizando como uma area mestica e ndbmade, engajada em pensar
diferente e ousando ir além de padrdes tidos como consagrados.

Pennycook (2006, p. 75) utliza-se do termo fransgressivo para
conceituar a LA, pois, para o autor, ela ndo busca apenas atravessar fronteiras,
mas também, produzir outras formas de pensar, se preocupando ndo com o
‘estabelecimento de uma epistemologia fixa e normativa, mas sim com a
procura de novos enquadramentos de pensamento e conduta”.

As secdes deste trabalho séo divididas da seguinte forma: uma breve
conceituacédo acerca de LGBTfobia; um percurso teérico da Analise Critica do
Discurso e da Linguistica Sistémico-Funcional; a contextualizagdo da pesquisa;
a anadlise de dados; e as consideracdes acerca das reflexdes feitas partindo os
enunciados do professor que respondeu ao questionario online.

2. ALGBTFOBIA

Com o avango dos estudos de género e das teorias queer, o termo
homofobia foi problematizado, indo contra a invisibilidade em que s&o tratadas
as violéncias e discriminagdes cometidas com as Iésbicas, travestis e
transexuais. Dessa forma, € recorrente o uso de outros termos, como
lesbofobia (em que s&o incluidos o machismo e o sexismo) e transfobia (em
que recai o preconceito ao inominavel que ndo se encaixa em uma estrutura
binaria naturalizante) (BRASIL, 2012, p. 9). Neste trabalho, é adotado o termo
LGBTfobia por abranger mais formas de sexualidade.

A LGBTfobia € a “manifestacdo perversa e arbitraria da opressado e
discriminagdo de praticas sexuais ndo heterossexuais ou de expressdes de
género distintas dos padrdes hegemodnicos do masculino e do feminino”
(LIONCO E DINIZ, 2009, p. 52). Ela pode se expressar socialmente de varias
formas, desde os atos violentos de agressao fisica e psicologica até a exclusédo
as pessoas cujas praticas sexuais nao sdo heterossexuais, como a negagao de
oportunidades de emprego.

A violéncia LGBTfébica ocorre ndo apenas com lésbicas, gays,
bissexuais, transexuais, travestis e transgéneros, mas também com as pessoas
cuja orientacdo e/ou identidade de género e sexual n&do se conformam com a
heteronormatividade. Borrillo (2009, p. 18) afirma que a LGBTfobia

'
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(mencionada por ele como “homofobia”) torna-se uma “guardia das fronteiras
sexuais (hetero/homo) e de género (masculino e feminino)”. E por esse motivo
que agdes opressoras sao cometidas contra todas/os que ndo aderem a ordem
classica dos géneros, como mulheres heterossexuais que possuem
personalidade forte, homens heterossexuais delicados e/ou sensiveis e etc.

3. ANALISE CRITICA DO DISCURSO E LINGUIiSTICA SISTEMICO-
FUNCIONAL

A Analise Critica do Discurso (doravante, ACD) é considerada uma
disciplina jovem. Foi consolidada no inicio da década de 90, por meio de um
simposio realizado em Amsterda por Teun van Dijk, Norman Fairclough, Gunter
Kress, The van Leeuwen e Ruth Wodak, em janeiro de 1991. Seu maior
expoente &€ Norman Fairclough que, por meio de obras como Language and
Power (1989), Discourse and Social Change (1992) e Analysing Discourse
(2003), apresentou uma concepgao de linguagem como forma de pratica social
relacionada a nog¢des de poder e ideologia.

Para Gouveia (2002), a ACD ¢é simultaneamente um método, uma
abordagem, uma teoria e uma metodologia, dependendo da perspectiva de
olhar que for adotada. O autor, apoiado em Fairclough (2001), afirma que ela é
fundamentalmente uma metodologia apoiada de investigagdo social de base
linguistica. Nessa concepcéo, a ACD & um aparato tedrico-metodolégico que
estuda a semiose em suas varias modalidades (verbais, visuais e etc.) no
ambito de analises mais gerais do processo social.

O foco principal da ACD faircloughiana € a mudanga social a partir da
mudanca discursiva, partindo do ponto que uma implica a outra mutuamente.
Ela se propde a tornar transparentes os aspectos considerados opacos dos
discursos no que tange as desigualdades sociais, o que destaca seu carater
emancipador. Em contraste com o foco saussuriano, o uso da linguagem para a
ACD é moldado socialmente, ndo individualmente.

Flairclough (2001) propde designar o termo discurso como o uso da
linguagem como pratica social, em uma relacdo dialética com a sociedade, pois
ele a constitui — por meio de situagdes, objetos de conhecimento e as relagdes
entre as pessoas e 0s grupos sociais — e por ela € constituido, na medida em
que é socialmente que ocorre sua materialidade (GOUVEIA, 2002). O termo
discurso também possui outro significado, mais concreto, compreendido como
os modos diferentes de significar e se estruturarem areas do conhecimento e
praticas sociais a partir de uma perspectiva particular, como o discurso médico,
o discurso machista, o discurso tecnologico e etc.

A partir dos pressupostos teéricos da ACD, observa-se que LGBTfobia &
um discurso particular, fruto de uma ideologia heteronormativa e legitimado por
meio de praticas sociais opressoras. Segundo Resende e Ramalho (2006, p.
49), o conceito de ideologia é inerentemente negativo, pois considera as
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implicagbes e desdobramentos de uma visdo de ideologia como
necessariamente e fundamentalmente hegemoénica Para as autoras, a
ideologia serve como instrumento de dominagédo de um grupo de individuos
sobre os demais que compdem uma sociedade. Dessa forma, o discurso
LGBTfobico € hegemdnico, pois realga as desigualdades sociais em favor das
praticas heteronormativas, que sdo legitimadas como as unicas aceitaveis,
enquanto as homossexuais sao tidas como erradas e imorais.

A Analise Critica do Discurso enfatiza que, por meio das praticas sociais,
as relagcdes de poder sdo criadas, mantidas e legitimadas, o que resulta em
diversas formas de desigualdades sociais. Partindo dessas reflexbes acerca de
relacdes de poder e processos de diferencas culturais, a LGBTfobia se associa
aos processos de construcdo de padrdées relacionais, preconceitos e
mecanismos discriminatorios relativos a dominagdo masculina.

Esta pesquisa utiliza-se da Linguistica Sistémico-Funcional (doravante
GSF) de Halliday (1994) para analisar as marcas linguisticas dos enunciados
do professor participante por meio de suas escolhas léxico-gramaticais. A LSF
se apresenta como um sistema de significados, em que os padrées semanticos
surgem devido as necessidades dos falantes de interpretar a experiéncia
humana, pensando e agindo com a lingua. Nessa perspectiva, a linguagem é
social, pois ela so ocorre se estiver imbricada na sociedade. Segundo Bultt et al
(1998, p. 11), “a gramatica funcional ndo é uma série de regras, mas uma série
de recursos para descrever, interpretar, fazer e significar cultura”.

A LSF se associa a trés metafungdes: interpessoal, ideacional e textual,
que ocorrem de forma simultdanea nos textos. Devido a elas que identificamos
como o discurso € organizado. Para Papa (2008), essas trés metafungdes
fornecem explicagbes do uso da lingua partindo das necessidades e dos
propositos do falante em determinados contextos de situagao.

A metafungéo interpessoal € a caracteristica que a linguagem tem de
utilizar para estabelecer trocas e relagbes estre interlocutor e receptor, cujos
papéis sao definidos por meio da interagdo. Por sua vez, a metafuncéo
ideacional se relaciona com a possibilidade que a linguagem oferece de falar
sobre o mundo, transmitindo e expressando ideias. Por fim, a funcéo textual
relaciona-se a variavel de registro (Modo) e se expressa por meio da ordem
dos constituintes da orag&o, atribuindo significado a mensagem.

4. IDEOLOGIA

Um discurso particular pode ter presungdes tanto do que ja existem
quanto do que é possivel e desejavel. Essas presungdes podem ser
ideologicas, com relacao direta as relagbes de poder e dominagao. Resende e
Ramalho (2006, p. 48) argumentam que a avaliagdo de quanto uma
representacéo € ideoldgica s6 pode ocorrer “por meio da analise do efeito
causal dessa representagcao em areas particulares da vida social”, observando
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como as legitimagdes que decorrem dessas representagdes contribuem para
manter ou transformar relagdes de opressoras de poder.

O conceito de ideologia utilizado pela ACD deriva dos estudos de teoria
social critica de Thompson (2002). Nessa perspectiva, a ideologia é
hegemonica, pois ela serve para manter e legitimar praticas de dominagao,
reproduzindo a ordem social que favorece um grupo social dominante. Porém,
se € por meio do discurso que podemos analisar, problematizar, refletir e
desconstruir essas praticas opressoras, a fim de termos uma sociedade mais
humana, justa e igualitaria. Dessa forma, a medida que os sujeitos s&o capazes
de transcender as sociedades, eles transcendem também as ideologias que
surgem nelas.

Thompson (1995, p. 81-89) nos apresenta os modos gerais de operagao
da ideologia. As dominagdes de poder podem ser estabelecidas e sustentadas
por serem representadas como justas e dignas de apoio (legitimag&o); por meio
de sua negacdo ou ofuscagédo (dissimulagdo); por meio da construgéo
simbolica da unidade (unificagé&o); e por meio da segmentacao de individuos e
grupos que poderiam constituir como um obstaculo a manutengdo do poder
caso estejam unidos (fragmentagdo). Ha também o modo de operacdo da
ideologia denominado reificagdo, em que uma situagdo transitéria €
representada como permanente, ocultando seu carater socio-histérico

5. CONTEXTO DA PESQUISA

O participante desta pesquisa € um professor de 68 anos, licenciado em
Letras Portugués e Inglés e pertencente ao quadro efetivo da Secretaria de
Educacéo do Estado de Mato Grosso. E professor da disciplina de Lingua
Portuguesa ha 30 anos, sendo que ja ocupou os cargos de coordenador
pedagogico e diretor da escola em que trabalha atualmente. Ele € moreno, tem
dois filhos e sua esposa também ¢é professora, licenciada em Pedagogia. E
catélico e participa efetivamente de eventos realizados pela igreja catélica da
cidade.

Em conversas informais, o docente relatou que nunca participou de
cursos ou discussdes acerca de Género e Sexualidade. No segundo semestre
de 2012, foi realizado na escola em que ele leciona um curso ministrado por
professoras/es formadoras/es do Centro de Formacdo de Professores do
Estado de Mato Grosso, em que o tema foi Diversidades na Escola. Ao ser
questionado o porqué ele nao participou do curso, o professor relatou que nao
se sentiu motivado, pois 0 assunto ndo o interessava.

Com o objetivo de compreender os motivos que o levaram a nao ter
interesse nesse assunto, foi solicitado ao docente que respondesse a um breve
questionario online. Ele foi informado que suas respostas integrariam
pesquisas académicas e que seu nome nao seria divulgado. O docente aceitou
responder ao questionario, ndo demonstrando resisténcia em participar desta
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pesquisa.

6. ANALISE DOS DADOS

O professor participante respondeu a duas perguntas em um
questionario realizado de forma on-line, sendo uma questao objetiva e a outra
dissertativa. Na primeira, o docente foi questionado se a escola possui ou ndo
alunos LGBT. O professor assinalou na opcdo SIM. Como a resposta foi
positiva, ele respondeu a segunda pergunta: “Qual o seu posicionamento
acerca das/os alunas/os LGBT presentes na escola?”. O docente escreveu a
seguinte resposta:

(1)  Eu sou indiferente quanto aos meus alunos gays.

(2) Acredito que eles devem ser tratados como qualquer outro
na escola.

(3) Porém, para que seja respeitado,

(49) o aluno homossexual deve agir com o devido decoro,

(5) respeitando as regras propostas pela escola.

No primeiro enunciado, o professor utiliza do pronome identificador 'eu’
(autorreferencial) para demonstrar carater opinativo pessoal sobre o assunto,
com o processo relacional sou. No campo da Linguistica Sistémico-Funcional
(HALLIDAY, 1994), os processos, representados tipicamente por grupos
verbais, integram o sistema de transitividade da metafung¢ao ideacional, que diz
respeito ao uso da lingua como representagcdo. Eles se relacionam com o
mundo externo (eventos, elementos) e com o mundo interno (pensamentos,
crengas, sentimentos).

Nesse caso, ao utilizar do processo relacional 'ser', o professor atribui a
si uma qualidade. Dessa forma, o participante Portador (‘eu’) relaciona ao
participante Atributivo (‘indiferente’). Observa-se aqui que a identidade de
género e/ou sexual de um individuo ndo é algo que levaria o docente a se
posicionar. Isso pode sinalizar que, se uma pessoa for desrespeitada por ser
LGBT, sua posi¢cao podera permanecer sendo de indiferenca.

Para Louro (1997), esse posicionamento indiferente em relagcdo a
questdes de género e sexualidade € considerado frequente nas escolas
brasileiras. Em seus estudos, a autora argumenta que muitas/os professoras/es
tratam as opressdes que uma/um LGBT sofre como algo invisivel, ndo se
envolvendo com tais questdes e se esquivando de problematizar e combater as
consequéncias que as acdes LGBTfobicas trazem.

E fulcral enfatizar que o siléncio e a indiferenca por parte da/os docentes
em relagdo a tematizagado género, sexualidade e tudo que provém dela néo é
garantia de neutralidade (LOURO, 2010). Esse posicionamento indiferente
pode reafirmar grandes narrativas hegemdénicas que geram desigualdades
sociais, 0 que permite dizer que a escolarizagio se faz heteronormativa.
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No segundo enunciado, o professor utiliza da modalidade subijetiva
'acredito’ para expressar meédio grau de afinidade sobre sua proposi¢édo. O
docente utiliza do processo comportamental ‘devem ser’ para indicar um
comportamento que a escola precisa ter com as/os alunas LGBT, mencionados
pelo docente por meio do participante Comportante ‘eles’.

Ele demonstra inicialmente um possivel posicionamento igualitario.
Entretanto, no terceiro enunciado, o entrevistado faz uma ressalva em relagao
ao pensamento até entdo exposto ao utilizar a conjungcédo adversativa 'porém'.
O professor argumenta que existe uma condi¢gdo para que suas/seus alunas/os
LGBT sejam respeitados. O docente utiliza o processo Comportante ‘aluno
homossexual’ para se referir a todas/os as/os discentes LGBT. Com o processo
comportamental ‘deve agir’, é indicado o posicionamento que essas/es
alunas/os precisam ter para que sejam tratadas/os com respeito.

O professor n&o inclui nessa norma as/os alunas/os heterossexuais. Isso
sinaliza uma contrariedade em seus enunciados, pois, apesar de expor que
todas/os as/os alunas/os devem ser tratados iguais, s6 menciona as/os
homossexuais para cumprirem um determinado comportamento esperado.
Dessa forma, observa-se nos enunciados do docente uma representacdo de
uma visdo considerada opressora em relagdo as pessoas LGBT, em que sao
consideradas pessoas com dificuldade de cumprir normas e que nao se
comportam da forma como o ambiente determina.

A LGBTfobia ndo se manifesta explicitamente nos enunciados do
professor. Entretanto, € possivel observar tragos ideoldgicos que remetem a ela
por meio da posi¢do indiferente do docente acerca do assunto, o que é
realcado na contrariedade ao tratar do comportamento que as/os estudantes
LGBT devem ter no contexto escolar. A omissao, o siléncio, a neutralidade do
individuo podem contribuir para que praticas sociais que inferiorizam e
marginalizam as/os LGBT sejam legitimadas e reproduzidas.

Ao optar pela indiferenga, o professor pode reforgcar a ideologia
heteronormativa que ocorre em nossa sociedade. Nos modos gerais de
operacgao da ideologia apresentados por Thompson (1995), observa-se que o
posicionamento do docente de indiferenga traz tragos ideoldgicos da
heteronormativiade por meio do processo de legitimagcdo. O docente reforga
por meio do silenciamento uma ideologia tida como justa e digna de apoio.

Para Louro (1997), a indiferenga no posicionamento docente & uma
forma de pactuar com a violéncia exercida contra estudantes gays, Iésbicas,
bissexuais, travestis e transexuais. Para a autora, € importante que as/os
professoras/es tenham interesse em refletir, problematizar e se interessar pela
diversidade sexual presente na escola. Britzman (1996, p. 92) ressalta que
esse interesse ocorre com mais frequéncia quando a/o propria/o docente é
homossexual. Entretanto, a autora afirma que questbes de género e
sexualidade deveriam ser interesse de todos e que toda/o profissional da
Educacao se preocupa-se com a forma com que “os discursos dominantes da
heterossexualidade produzem seu préprio conjunto de ignorancias tanto sobre
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a homossexualidade quanto sobre a heterossexualidade”.

7. CONSIDERAGOES FINAIS

Por meio da analise dos enunciados do professor entrevistado, percebe-
se uma tentativa do mesmo de identificar-se como indiferente em relagao
as/aos suas/seus alunas/os LGBT. Essa forma neutra de tratar a
homossexualidade ¢é categorizada por Junqueira (2009) como negagéo
implicita. O autor afirma que, nesse caso, ocorre uma negagao, “uma tentativa
de neutralizar a iniquidade de fendémeno, subestimando seus efeitos”
(JUNQUEIRA, 2009, p 387). O interlocutor (nesse caso, o professor
entrevistado) opta por se identificar como ndo homofébico por meio do escudo
da indiferenga, porém, em determinados momentos dos seus enunciados,
revela-se tracos ideoldgicos de uma visdo reducionista em relagdo as/aos
suas/seus alunas/os LGBT, ressaltando apenas para elas/es um
comportamento esperado para que uma pessoa seja respeitada

Por ser considerado um recorte da sociedade, o contexto escolar é um
ambiente propicio tanto para a reproducédo e reafirmacdo de enunciados e
acdes LGBTfdébicas quanto para que essas praticas de discriminagdes sejam
problematizadas, refletidas e desconstruidas. A/o docente apossui um
importante papel social nesse processo de combate a LGBTfobia, porém,
observa-se que muitas/os professoras/es ainda possuem esse preconceito
internalizado e/ou preferem se esquivar de refletir sobre tais questdes. Os
enunciados aqui analisados, apesar de constituirem a opinido de apenas um
docente da rede publica de ensino, sao frequentes dentre as/os professoras/es
que optam pela indiferenca no tratamento as/aos estudantes LGBT (LOURO,
1997).

A reflexdo critica no exercicio docente pode ser um caminho para
desnaturalizar praticas opressoras por parte das/os professoras/es, fazendo-os
refletir sobre visdes unilaterais acerca do assunto e desestabilizar crengas com
fortes marcas do senso comum. E necessario que o sentimento de
agentividade social — termo cunhado por Pennycook (1995) — integre o perfil
da/o docente no contexto em que vivemos. Nas palavras do autor, é fulcral que
o professor seja um agente politico, engajado em um projeto de pedagogia
critica, capaz de ajudar a/o discente a articular contra discursos a praticas
sociais opressoras. Esse perfil de docente pode contribuir para que formas de
discriminagdo que ocorrem na sociedade sejam desconstruidas ja na escola,
por meio da formacao de cidadaos humanos, éticos e democraticos.
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ABSTRACT: Considered a fruit of the heteronormative ideology of our
postmodern society (LOURO, 2010) and legitimized through social practices,
LGBTphobia is the feeling of aversion to LGBT people that generates acts of
physical and psychological violence. Because it is considered a cutback of
society, the school context is an environment conducive both to the
reproduction and reassertion of LGBT phobic discourses and actions, and to the
fact that these practices of discrimination are problematized, reflected and
destabilized. The teacher has an important social role in this process to combat
LGBTophobia, however, it is observed that many teachers still have this
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internalized bias. This work proposes to analyze the discourses of a teacher of
the public school of the State of Mato Grosso about homosexuality and his/her
homosexual students, seeking to identify possible ideological marks of
discrimination. The study has as its theoretical basis the Critical Discourse
Analysis (FAIRCLOUGH, 2003), through the representational meaning of
discourse, and Systemic-Functional Linguistics (HALLIDAY, 1994), through the
transitivity of the processes. The data were collected through a questionnaire
answered in August 2014. The results reveal that, although the teacher does
not consider himself a biased person, ideological traits that refer to LGBTphobia
are present in his statements, once the teacher reproduces conceptions of
common sense that can generate disrespect to LGBT people. It is observed that
a possible way to destabilize oppressive enunciative practices in teaching is
critical reflection, through the participation of teachers in ongoing training
courses on gender and sexuality issues.

KEYWORDS: LGBTophobia; Critical Discourse Analysis; Critical training of
teachers.
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RESUMO: A importancia deste estudo justifica-se em analisar as interfaces
estabelecidas na construcdo do discurso, em especial o que se caracteriza o
aspecto religioso, com énfase na elaboragéo escrita dos Ladrbes (versos) de
Marabaixo, visto que esta € uma manifestacdo cultural tipica do Estado do
Amapa. As ideias sdo articuladas a respeito de questbes relevantes no
tratamento da formacao ideoldgica, na percepcédo da religiosidade, tendo em
vista as reflexdes crescentes com o papel da cultura africana no contexto
social, religioso e nas relagbes de poder. A area de estudo em questéo € a
Analise do Discurso (AD), caracterizada pelo poder explicativo que possui para
avaliar os contextos nos quais o discurso € produzido. Por isso é preciso
considerar os momentos de produgdes discursivas para que haja uma
avaliacao de forma analitica das intencdes e dizeres que circundam o discurso.
Para fins de analise, o texto apresenta uma analise discursiva interpretativa em
duas cangdes de Marabaixo e tem a importancia de mostrar de forma cientifica
as caracteristicas do discurso por meio de embasamentos tedricos tramados
pelas concepg¢des de: Foucault (2008, 2012), Pécheux (2009, 2012); Brait
(2009), Fiorin (2007, 2013); Orlandi (2005, 2012) entre outros. No decorrer do
tecido, serdo abordados aspectos de muita relevancia e embasados pela
Analise de Discurso de linha francesa com o objetivo de refletir sobre o
processo de formagao discursiva na religiosidade abordada nos Ladrdes de
Marabaixo, considerando as condi¢des de produgédo, a ideologia que o permeia
e 0 publico ao qual se destina.

PALAVRAS-CHAVE: Discurso; Cultura; Poder; Marabaixo; Religiosidade.

1. INTRODUGCAO

Partindo da premissa de que a etimologia da palavra “discurso” vem do
latim discursus, originaria do participio passado de discurrere, que segundo o
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dicionario de linguistica da enunciagéo (2009, p.84) significa “correr ao redor”, e
dentro de uma abordagem semantica e de carater metaférico quer dizer “lidar
com um assunto por varios pontos de vista”. Alguns autores como M. Bakhtin
(2003), M. Pécheux (2005), M. Foucault (2011) entre outros, com base nesse
significado, tais tedricos ratificam através das suas exposigdes que o discurso &
aquilo que constitui a partir de uma formagao ideoldgica no meio social e
essencialmente por meio da linguagem.

Diante de tal definicdo, percebe-se que € nesse fazer discursivo que se
instaura o processo de produgédo de sentido da linguagem, de forma unica e
inusitada, onde novos elos de significagées se formam sobre as mais variadas
situacdes cotidianas. Assim, nao € dificil perceber que o campo de assuntos
que um discurso pode abordar, se torna vasto, carregado de conhecimentos e
informagdes que precisam ser considerados para a realizagdo da triparticdo da
linguagem, ou seja, & necessario considerar o conhecimento, idiomatico, o
conhecimento expressivo e principalmente o conhecimento de mundo para a
efetivacdo do processo comunicativo.

De acordo com esse contexto e com a evolugao historica do Estado do
Amapa, ha muito tempo observa-se certa resisténcia as manifestagdes do Ciclo
do Marabaixo (O Ciclo do Marabaixo tem seu inicio no sabado da Aleluia, no
bairro Santa Rita e no domingo se da no bairro do Laguinho, e segue um
calendario préprio que acompanha o calendario liturgico da Igreja Catdlica), por
grande parte da sociedade amapaense. Principalmente no que tange a
expressao do carater religioso, onde os embates sdo bem evidenciados entre
cristdos e participantes do Marabaixo (afrodescendentes).

E nesta perspectiva que surgiu o interesse em desenvolver uma
pesquisa que abordasse a analise do discurso religioso na produgado dos
versos de Marabaixo, que no referido cenario cultural recebem a nomenclatura
de “ladrées”, haja vista que tais produgdes (versos) sdo marcas da oralidade
por serem criadas de acordo com a descricdo dos acontecimentos que
caracterizam o cotidiano e a histéria dos afrodescendentes no Estado do
Amapa. O uso do termo “Ladrdes” para designar os versos se da pelo fato
destes surgirem muitas vezes do improviso na roda de Marabaixo, e ser
‘roubado” por cantadores, ou seja, repetido em coro pelos participantes da
danga, até que outro “ladrao” seja criado e roubado sucessivamente.

A referida festa é marcada no calendario de eventos religiosos pela
reveréncia e alusao aos santos catdlicos, que contempla um complexo ritual de
exaltacao ao Divino Espirito Santo e a Santissima Trindade, que envolve o
aspecto religioso e o ludico e divide-se em dois momentos de devogdo: o
primeiro envolve as ladainhas (nove para cada santo) rezadas em latim popular
(marcado pela oralidade), missas, oferendas e promessas. E o segundo é
formalizado pelas grandes rodas de dancga, regidas ao som da caixa de
marabaixo (Tambor que antigamente era confeccionado manualmente e
revestido de couro de animal, geralmente de cobra, carneiro e gado, porém
hoje o material sintético € o mais utilizado. A caixa de marabaixo € sobreposta
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no corpo do tocador, pendurada nos ombros e tocada com duas baquetas),
onde os participantes da festa podem saborear gengibirra, caldo, comida tipica,
bem como apreciar queima de fogos e os bailes. E € neste segundo momento
que em algumas situagdes o Marabaixo € estigmatizado com outros rituais de
origem nas religides de matriz africana, como por exemplo, o rito de macumba,
pelo fato da utilizacdo de tambores na referida manifestagdo cultural.
Entretanto, vale ressaltar que segundo Cascudo (2003, p.88), a Festa do Divino
€ comemorada em varias regides do Brasil, a partir do inicio da colonizagao,
com tradicdo oriunda de Portugal, a diferenga € a n&o utilizagdo dos tambores
e sim de instrumentos de corda, como por exemplo, a viola.

Atualmente, o estado do Amapa possui diferentes manifestacoes
culturais praticadas nas comunidades rurais e urbanas, como o Batuque, o
Marabaixo, o Sairé, a Zimba, o Samba, o Tambor de Crioula, Capoeira, e as
Religides de matriz Africana (Umbanda e Candomblé), contudo pode se dizer
com poucos estudos realizados, limitando-se a alguns trabalhos especificos da
area académica. O conhecimento das diversas manifestagdes culturais é um
importante passo para estudos que visam a ampliar o reconhecimento do valor
de identidades sociais e a valorizagdo dos povos que contribuiram para tal
diversidade.

2. PRESSUPOSTOS TEORICOS

O conteudo tedrico discutido neste topico tem como propdsito
fundamentar primeiramente a discusséo tedrica sobre o discurso. Com énfase
em alguns aspectos gerais sobre a analise do discurso (AD), sua importancia
enquanto objeto de estudo e definigdo de alguns conceitos relevantes.

2.1. A AD nas perspectivas da vertente francesa: conceitos basilares.

A linguistica exerceu o papel de ciéncia central nos estudos das ciéncias
humanas. A linguistica Saussureana, fundada sobre a dicotomia lingua/fala- a
primeira concebida como sistémica, por isso objetivamente apreendida; a
segunda, nao objetivamente apreendida por variar de acordo com os diversos
falantes, que selecionam parte do sistema da lingua para seu uso concreto em
determinadas situagdes de comunicagcdo (MUSSALIM; BENTES, 2012).

Na conjuntura estruturalista, a autonomia relativa da lingua €
reconhecida. As teorias estruturalistas da linguagem tém como objeto de
estudo a lingua- “tornando possivel estuda-la a partir de regularidades e
apreendé-la na sua totalidade, ja que as influéncias externas, geradoras de
irregularidades, ndo afetam o sistema por ndo serem consideradas como parte
da estrutura” (MUSSALIM; BENTES, 2012, p. 114). Nesse sentido, percebe-se
que no estudo estruturalista da linguagem, a lingua ndo € apreendida na sua
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relacdo com o mundo, mas na estrutura interna de um sistema auténomo.

Nascida da necessidade de superar o quadro tedrico de uma linguistica
estruturalista, frasal e imanente que ndo dava conta do texto em toda sua
complexidade, a analise do discurso volta-se para o “exterior” linguistico,
procurando apreender como no linguistico inscrevem-se as contradigdes sécio
histéricas de produgédo (BRANDAO, 2012). Consequentemente, a AD surge em
um terreno que se relacionam a Linguistica e as Ciéncias Sociais.

A medida que se pensa em analise do discurso é preciso esclarecer que
ndo ha apenas uma corrente como aponta Mussalim e Bentes (2012, p. 125)
“Como decorréncia dessa fronteira a qual se situa a analise do discurso e em
funcdo da disciplina vizinha com a qual ela privilegia contato, surgem diferentes
‘Analises do Discurso’™, uma delas que privilegia uma relagdo com o histérico,
enquanto a outra privilegia a relagdo com o sociolégico. A partir disso, surgem
duas vertentes: a analise do discurso de origem francesa que favorece o
contato com a histéria e a analise do discurso anglo-saxa que favorece a
sociologia.

Segundo o exposto acima, Mussalim e Bentes (2012, p. 125), afirmam
que:

[...] o que diferencia a Analise do Discurso de origem francesa da
Andlise do Discurso anglo-saxa, ou comumente chamada de
americana, é que esta ultima considera a intengdo dos sujeitos numa
interagao verbal como um dos pilares que a sustenta, enquanto a
Andlise do Discurso francesa ndo considera como determinante essa
intencdo do sujeito; esta considera que esses sujeitos s&o
condicionados por uma determinada ideologia que predetermina o
que poderdo ou ndo dizer em determinadas conjunturas histéricos-
sociais.

Existe, entretanto, apesar das divergéncias, um elemento comum entre
essas vertentes do discurso, as duas priorizam o estudo da discursivizagao;
mas para este trabalho sera utilizada especificamente a Analise do Discurso de
origem francesa, que segundo Brandao (2012) é entendida como uma teoria
critica da linguagem, “a analise do discurso de orientagc&o francesa luta contra
qualquer forma de cristalizagdo do conhecimento, contra “a territorializagao, o
esquadrinhamento, a delimitagdo dos dominios do saber” (BRANDAO, 2012,
p. 104).

2.1.1. Concepgdes de discurso

Com base nas teorias do discurso, pode-se dizer que o discurso € um
instrumento de representacdo social, ele se manifesta nas mais diversas insti-
tuicbes, possuindo desse modo peculiaridades distintas que necessitam ser
analisadas por meio de embasamentos que o aborde de maneira tedrica e ana-
litica. Estuda-lo significa contribuir ndo somente para a comunidade cientifica
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da area da linguagem, mas principalmente com a propria sociedade que o utili-
za cotidianamente.

Neste sentido, a palavra discurso, segundo o dicionario da Linguistica
(2008), € conjunto de enunciados que caracterizam o modo de agir ou de pen-
sar de alguém ou de um grupo especifico. Com base em outras leituras, obser-
va-se que o discurso também é visto como forma de manifestacdo das expres-
sdes e dos sujeitos como interlocutores naturais nos processos de construgéo
social. Soma-se as questdes do contexto sécio historico, o qual os sujeitos se
inserem refletindo a visdo do mundo que os cerca. Logo, todas as praticas tipi-
cas da linguagem se estabelecem por meio de um texto que é produto de ativi-
dade discursiva.

O discurso € visto como uma forma de pratica social que se realiza total
ou parcialmente por intermédio de géneros textuais especificos. O discurso tem
alcance em toda sociedade, esse alcance € conseguido devido a inser¢ao do
discurso em todas as praticas e eventos sociais em que os individuos partici-
pam.

Segundo Orlandi, (2009, p. 71):

O discurso, por principio, ndo se fecha. E um processo em curso. Ele
ndo é um conjunto de textos, mas uma pratica. E nesse sentido que
consideramos o discurso no conjunto das praticas que constituem a
sociedade na histéria, com a diferenca de que a pratica discursiva se
especifica por ser uma pratica simbdlica.

O discurso como objeto de estudo da analise discursiva, € elemento em
que se pode observar a relagdo entre lingua e ideologia, é, pois um lugar de
investimentos sociais, histéricos, ideoldgicos, psiquicos, por meio de sujeitos
interagindo em situagdes concretas. Pécheux (1975 apud ORLANDI, 2009, p.
17), “ndo ha discurso sem sujeito e ndo ha sujeito sem ideologia”. Pécheux
(1998, apud ORLANDI, 2010, p. 14) diz que “o discurso mais do que transmis-
sdo de informacédo (mensagem) € efeito de sentidos entre locutores”. Nesse
sentido, ndo ha uma relagao linear entre enunciador e destinatario, tampouco a
lingua & apenas um codigo, onde se pautaria a mensagem que seria transmiti-
da de um para o outro, ou seja, nesse caso ndo ha apenas transmissao mais
efeitos de sentidos entre os locutores.

Com isso, Brandao (2012) fala da concepgéo de discurso como jogo es-
tratégico e polémico, no qual o discurso ndo pode mais ser analisado simples-
mente sob seu aspecto linguistico, mas como jogo estratégico de acéo e de
reacao, de pergunta e resposta, de dominagao e de esquiva.

Para Maingueneau (2001, p 53), “O discurso se constréi, com efeito, em
fungdo de uma finalidade, devendo, supostamente, dirigir-se para algum lugar”.
Portanto, o ato do discurso constitui-se em agao sobre o outro, objetivando
modificar o comportamento do outro, agir sobre o outro. Com isso, surgi a inte-
ratividade, caracteristica fundamental do discurso.
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2.1.2. Ideologia

A ideologia € um conceito fundamental nos estudos de um estudioso dos
processos discursivos, Milkhail Bakhtin, ndo interpretando-a como algo pronto e
ja dado, ou vivendo apenas na consciéncia individual do homem, mas insere
essa questao no conjunto de todas as outras discussbdes, como a questao da
subjetividade. Bakhtin (apud Brait, 2013, p. 168), diz:

Bakhtin [...] vai construir o conceito no movimento, sempre se dando
entre a instabilidade e a estabilidade, e ndo na estabilidade que vem
pela aceitagdo da primazia do sistema e da estrutura; vai construir o
conceito na concretude do acontecimento, e ndo na perspectiva idea-
lista.

Esse recorte sugere que a ideologia € materializada por meio dos dis-
cursos e articulada por sujeitos. Isso pode ser confirmado com a seguinte pas-
sagem: "So6 ha ideologia pelo sujeito e para sujeitos". (ORLANDI, 2009, p. 96).
Com isso, percebe-se que todo dizer é ideologicamente marcado. E na lingua
que a ideologia se materializa. Nas palavras dos sujeitos, o discurso € lugar do
trabalho da lingua e da ideologia.

Para Chaui, (1980, p. 113 apud BRANDAO, 2012, p. 22), a ideologia
organiza-se:

[...] como um sistema logico e coerente de representagdes (ideias e
valores) e de normas ou regras (de conduta) que indicam e
prescrevem aos membros da sociedade o que devem pensar e como
devem pensar, o que devem valorizar, o que devem sentir, 0 que
devem fazer e como devem fazer.

Para a analise do discurso a ideologia é conceito central. O fildsofo
marxista Althusser desenvolve a teoria das ideologias, segundo o autor a
ideologia esta ligada ao inconsciente através da interpelagdo dos individuos em
sujeitos. Quando se fala, os sujeitos sdo simultaneamente afetados pelo
funcionamento da ideologia e do inconsciente, ambos inscritos no
funcionamento da linguagem. Esse funcionamento ndo € transparente para o
sujeito, ou seja, ele ndo percebe como é afetado pela ideologia e pelo
inconsciente (SILVA, 2013).

2.1.3. Sujeito

O sujeito do discurso € nogao necessaria para precisar o estatuto, o lu-
gar e a posigdo do sujeito falante com relagdo a sua atividade linguageira.
Quando se fala em sujeito leva-se a considerar as relagdes que o sujeito man-
tém com os dados da situacdo de comunicagcdo na qual ele se encontra, os
procedimentos de discursivizagédo, assim como os saberes, opinides e crengas
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que possui e que supde serem compartilhados pelo seu interlocutor. Para Cha-
raudeau e Maingueneau (2008, p. 457), a competéncia do sujeito “n&o € mais
simplesmente linguistica, ela € ao mesmo tempo comunicacional, discursiva e
linguistica”.

Decerto, a analise do discurso rompe com a concepgao de sujeito uno,
livre, caracterizado pela consciéncia, isto €, sem inconsciente e sem ideologia,
e tomado como origem. Sendo assim, para a AD o sujeito € clivado, ou seja,
nao € uno; o sujeito é assujeitado, isto €, ndo é livre e ndo esta na origem do
discurso (MUSSALIM; BENTES, 2011).

E conveniente considerar que o sujeito do discurso é um sujeito compos-
to de varias denominagbes. Segundo Charaudeau e Maingueneau (2008, p.
458) “Ele é polifébnico, uma vez que € portador de varias vozes enunciativas.
Ele é dividido, pois carrega consigo varios tipos de saberes, dos quais uns séo
consciente, outros sdo ndo conscientes, outros ainda, inconscientes”. Enfim,
ele se desdobra na medida em que é levado a desempenhar alternativamente
dois papéis de bases diferentes: papel de sujeito que produz um ato de lingua-
gem e o coloca em cena, imaginando como poderia ser a reagao de seu inter-
locutor, e o papel do sujeito que recebe e deve interpretar um ato de linguagem
em fungéo do que ele pensa a respeito do sujeito que produziu esse ato.

2.1.4. Formacgéo discursiva/ Formagao ideologica

O discurso é uma das instancias em que a materialidade ideologica se
concretiza. Sendo assim, Brandao (2012) diz que ao analisar a articulagao da
ideologia com o discurso, dois conceitos ja tradicionais em AD devem ser colo-
cados: o de formagéao ideoldgica e o de formagé&o discursiva.

Formacéo ideoldgica, uma formagéo social em um momento dado; cada
formacéao ideoldgica constitui um conjunto complexo de atitudes e de represen-
tacdes que ndo sdo nem individuais nem universais, mas se relacionam a posi-
¢bes de classe em conflito umas em relagdo as outras. Segundo Brandéo,
2012, p. 47 “[...] a formacéo ideoldgica tem necessariamente como um de seus
componentes uma ou varias formagdes discursivas interligadas [...]".

Segundo Pécheux (apud ORLANDI, 2010, p. 17), “os individuos séo in-
terpelados em sujeitos-falantes pelas formagdes discursivas que representam
na linguagem as formacgdes ideologicas que Ihes sdo correspondentes”. Assim,
nao se pode pensar o sentido e o sujeito sem pensar em ideologia.

As formagdes discursivas sao a projegao, na linguagem, das formagdes
ideologicas. As palavras, expressdes, proposigdes adquirem seu sentido em
referéncia as posigbes dos que as empregam, isto €, em referéncia as forma-
¢Oes ideoldgicas nas quais essas posigdes se inscrevem (ORLANDI, 2010).

Entende-se, pois, por formacao discursiva, aquilo que numa determinada
formacéao ideolodgica, ou seja, a partir de uma posigdo numa certa conjuntura,
determina o que pode e deve ser dito, portanto, as palavras, proposi¢des e ex-
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pressoes recebem seu sentido em uma formagao discursiva na qual sao pro-
duzidas. Neste contexto, “E a formacdo discursiva que permite dar conta do
fato de que sujeitos falantes, situados numa conjuntura historica, possam con-
cordar ou ndo sobre o sentido a dar as palavras, ‘falar diferentemente falando a
mesma lingua™” (BRANDAO, 2012, p. 49), sendo assim, o entendimento de
formacéao discursiva se torna importante para a determinacdo daquilo que se
pode ser dito a partir da posigéo do sujeito.

2.2. A Cultura do Marabaixo no Estado do Amapa

Segundo as pesquisas de Canto (1998) a Festa do Divino Santo e
Santissima Trindade em Macapa, capital do atual Estado do Amapa esta
diretamente ligada aos aspectos profanos do Marabaixo, que por sua vez é
uma manifestacdo de origem negra, caracterizada pela danga, pela musica e
rituais proprios. E a festa é dita assim enquanto festejo marcado no calendario
de eventos religiosos e pela reveréncia aos santos catolicos, mas também
conhecida por Marabaixo, enquanto complexo ritualistico, ou seja, por sua
totalidade, desde novenas a quebra da murta, desde as dangas ao
levantamento do mastro.

No que tange a etimologia da palavra MARABAIXO, os estudos
registrados na pesquisa de Videira (2009) afirmam que pouco se sabe a
respeito de sua origem, mas de acordo com algumas entrevistas de moradores
da comunidade pesquisada, eles afirmam que este nome faz lembranga a
penosa travessia dos africanos nas naus escravistas mar-a-abaixo, dai
observa-se a evolugao da lingua por intermédio de um processo de formagao
de palavras (composicdo por aglutinagdo), originando-se o vocabulo
Marabaixo. E que o0 mesmo é uma manifestacéo cultural de matriz africana que
foi trazida para o Estado do Amapa pelos africanos escravizados no Brasil, esta
manifestacdo cultural tem seu ciclo iniciado logo apés a Semana Santa, por
isso apresenta uma data flexivel, como acontece com o Carnaval, que altera-se
a cada ano.

Videira (2009) ratifica em seu livro que o Festejo do Ciclo do Marabaixo
é praticado durante dois meses, a partir do domingo de Pascoa, nos bairros do
Laguinho e Santa Rita. E que mesmo esta ramificado em dois: o lado religioso
e o ludico. O primeiro envolve as ladainhas - nove para cada santo
comemorado (Divino Espirito Santo e Santissima Trindade), rezadas em latim
popular, missas, oferendas e promessas. O segundo é composto da dancga
propriamente dita, regado a gengibirra (bebida a base de gengibre e cachacga),
cozidao (carne cozida com varios legumes), cantigas, danga e instrumento de
percussao.

Entretanto, no que se refere ao ludico, os participantes seguem num
continuo espirito de confraternizacdo. As vezes, algumas dancadeiras dangam
de bragos dados umas com as outras. Percebe-se que certos comportamentos

'
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podem gerar certos conflitos ideoldgicos no campo da religido, haja vista, que o
Marabaixo sendo uma manifestacdo na qual muitos valores foram incorporados
através dos anos e até nos dias de hoje, traz em seu bojo uma histéria de
conflitos com a ideologia hegembénica da igreja catélica, a qual se constitui um
dos principais obstaculos a sua permanéncia como tradigao, havendo, portanto
uma situacao dicotémica.

Neste contexto, os produtores e autores dos ladrées de Marabaixo
mesmo tendo estado, no momento ciclo, na vivéncia local da cultura
amapaense e teoricamente situados na fungédo que possivelmente serviria para
propor novas medidas que melhorassem os aspectos relacionados ao contexto
sécio cultural do Estado, ndo podem ser vistos como sujeitos neutros ou livres
das formagdes politicas que priorizam outros aspectos de seu interesse e que
nao estdo de acordo com os interesses e decisdes dos grupos de Marabaixo.

4. ANALISE DO CORPUS

Inicialmente, €& importante enfatizar que foram escolhidas 02 (duas)
Cangdes de Marabaixo, por serem bastante conhecidas da populacao
amapaense e consideradas de grande representacdo religiosa no Ciclo do
Marabaixo. Nesse contexto, constata-se a predominancia dos temas “Fé” e
“‘Devocao” na construgao dos ladrdes aqui analisados.

4.1. Andlise da cangao n.° 01

Eu acordei de madrugada
Dominio Publico
Eu acordei de madrugada
Refrao Pelo cantar da lira
Valei-me Nossa Senhora
Nossa Mae Santa Maria

Eu acordei de madrugada

E fui logo a procissao

Encontrei Nossa Senhora

Com um ramo de ouro na sua mao

(Refrao)

Valei-me Nossa Senhora
Valei-me Nosso Senhor
Nossa Senhora me ajude
Nosso Senhor me ajudou
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(Refrao)

Do campo veio o pastor
E na minha porta bateu
Veio trazer a noticia
Que a minha lira morreu

(Refrao)

Belém, Belém, Belém
Belém da Boa Fé

Por aqui passou

Bom Jesus de Nazaré

(Refrao)

Acorda, Maria, acorda
Acorda que ja é dia

Jesus Cristo € o Rei da Gléria
Filho da Virgem Maria

Por meio de um forte apelo ideoldgico, percebe-se a presenga da
doutrina da igreja catolica que baseia-se no ritual de procissdo de santos e
santas, acompanhados de ramos para a devida celebracdo bem como a
ideologia de oposi¢éo entre o céu e o inferno.

A ideologia acerca do discurso cristdo, por exemplo, é baseada numa
oposigao: plano espiritual versus plano mortal, salvacdo versus castigo, fé
versus pecado. Baseado nessa oposi¢cdo, o transmissor da palavra de Deus
(pastor ou padre) articula estratégias de convencimento dos fiéis, algumas
vezes para manipula-lo e com isso, percebe-se na 12 estrofe que o eu-lirico se
manifesta com o ar de cumprimento da misséo, pelo fato deste ja ter acordado
de madrugada e participado da procissdo, repassa a sensacado de dever
cumprido e por isso pode ser considerado salvo, pois segundo a igreja catdlica,
aquele que segue os mandamentos da igreja sera salvo.

Uma das caracteristicas do discurso religioso apontado por estudiosos
do discurso é como os sujeitos se constituem no discurso e nesta cangéao de
Marabaixo, nota-se a questdo da relacao entre Jesus e Maria, que € exaltada
pelos cristdos enquanto que algumas religides, Maria € vista de maneira mais
simpldria, ou seja, sem importancia o que n&o ocorre com os fieis da igreja
catolica que exaltam Maria tdo quanto o Senhor Deus.

Além disso, observa-se nos versos a presenca do interlocutor enquanto
pastor e guiador do seu rebanho, pois € muito comum em qualquer religido ter
alguém que prega as doutrinas da mesma, pois segundo a tradigdo do
Marabaixo, o padre é uma figura imponente dentro do cortejo religioso,
representando o pastor que recebe seus servos na casa do pai.

Um fato interessante de frisar € a ideia apresentada no refrdo da
cangado, onde se ressalta o costume de frequentar a igreja no soar do sino, ou
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seja, o fiel € chamado para a celebragdo da missa através do sinal sonoro que
o desperta para cumprir com a obrigagdo de acompanhar a procissao
juntamente coma reza do santo reverenciado no momento na expectativa de
ser salvo pelo fato de estar em dia com suas tarefas enquanto servo fiel da
igreja catolica. O com o intuito ser abengoado com a graga de Deus.

Além disso, na referida cangdo, nota-se que o discurso religioso do
ponto de vista do interlocutor, apresenta-se como um convite para que outros
fieis venham segui-lo, cumprindo as mesmas ag¢des em busca de dever
cumprindo e assim obter a sua salvacéao, pelo fato de estar de acordo com as
diretrizes que regem os mandamentos da igreja, em especial a catdlica.

Entretanto, apesar do foco em aspectos evidenciados nos dogmas da
igreja catolica, percebe-se um sincretismo religioso, onde as religides de matriz
africana sdo mescladas com os rituais da doutrina que estabelece a relagao de
poder. Onde, segundo Foucault (2012) o discurso deve ser visto e analisado
como um jogo estratégico de acdo e reacdo, de pergunta e resposta, de
dominagao e esquiva, inclusive de luta pelo qual passa por verdade e que
veicula saber, gerando poder.

Portanto, como se observa a técnica de analise do discurso preocupa-se
com aspectos da realidade que ndo podem ser deixados de lado e muitos
menos quantificados, pois precisam ser centrados na compreensao e
explicagdo da dindmica das relagbes sociais que ocorrem no cotidiano dos
Grupos de Marabaixo. Neste sentido, entende-se que analisar tais cantigas, &
importante observar a atividade comunicativa produtora de efeitos e sentidos
entre os interlocutores de uma maneira contextualizada.

4.2. Analise da cangao n° 02.

Maria do Céu
Dominio Publico
Ai viva eu viva minha mae também (bis)
Refrao Ai viva Maria do Céu e mais os seus filhos em Belém
Maria do Céu
Maria do Céu e mais seus filhos em Belém

Vou por aqui abaixo como quem vai a um mandado (bis)
Receber a croa da Santissima Trindade

Receber a croa

Receber a croa da Santissima Trindade

(Refrao)

Divino Espirito Santo, Divino Consolador (bis)
Consolai as nossas almas quando desse mundo eu for
As nossas almas,
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As nossas almas quando desse mundo eu for

(Refrao)

A Pomba do Divino ja voou ja foi embora (bis)
Saiu na quarta-feira chegou no dia da hora
Saiu na quarta-feira

Na quarta-feira chegou no dia da hora

(Refrao)

Ai no dia da hora quando a missa entrou (bis)
A Nossa Senhora la no Céu se alegrou

A Nossa Senhora

A Nossa Senhora la no Céu se alegrou

(Refrao)

Se alegrou com prazer e alegria (bis)

Ai Jesus Cristo € o Rei da Glodria e Filho da Virgem Maria
Jesus Cristo € o Rei da Gloria

Filho da Virgem Maria

A primeira caracteristica que se impde na constituicdo desta cancgao € a
presenga marcante de representagdes simbolicas da igreja catdlica, tais como:
a Santissima Trindade, o Divino Espirito Santo, a Pomba do Divino e a Coroa
da Santissima Trindade, que s&do grafadas com as iniciais maiusculas, para dar
énfase e destaque na cancdo, bem como forma de respeito significado que
cada simbolo representa aos fiéis.

Segundo os dogmas da igreja catdlica, a Santissima Trindade
representa a unido de trés pessoas: Pai, Filho e Espirito Santo, enquanto que a
Pomba do Divino Espirito Santo vem para a anunciacédo do Espirito Santo. Que
tem exaltagdo na referida religido, pois em outras igrejas, tais representagdes
nao possuem esta carga significativa que se percebe na igreja catdlica a até
mesmo na cang¢ao analisada.

Entretanto, outro aspecto interessante a ser analisado € a constituicao
da natureza fragil e humilde do interlocutor, alguém com problemas
emocionais, financeiros, familiares e que acredita na vida apdés a morte:
Consolai as nossas almas quando desse mundo eu for.

Mais uma vez Jesus Cristo é glorificado enquanto rei e filho de Maria,
que também é glorificada de acordo com a doutrina da igreja que a concebe
com grande representagao religiosa na fé dos catdlicos, que em muitas nao
concebem Maria com a caracteristica de santidade, apenas como uma mera
figura na historia de Jesus Cristo, o Salvador.

Mais uma vez percebe-se a presenga da questido do compromisso do fiel
com os eventos religiosos como, por exemplo, a participagéo efetiva da missa:
Ai no dia da hora quando a missa entrou | A Nossa Senhora la no Céu se
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alegrou. Observa-se que o discurso apresenta, ou seja, exalta que os santos
ficam contentes quando os fiéis frequentam e participam das agdes religiosas
promovidas pela igreja, que evidencia certa persuasao no interlocutor para
cumprir com suas obrigacdes regidas pela igreja catdlica.

Outo aspecto a ser evidenciado através de um contexto histérico, onde
se estabelece a relagcdo de poder através do discurso, pois observa-se nos
versos que o negro demonstra pertencer a uma classe social inferior, ou seja, a
cultura dominante determina as normas sociais quando o negro reconhece ter
que fazer um mandado. Para Pécheux (2009, p. 160) “o sentido de uma
palavra, expressdo, proposi¢cdo, ndo existe sem si mesmo (isto €, em sua
relacdo transparente com a literalidade do significante), mas & determinado
pelas posi¢cdes ideologicas colocadas em jogo no processo-socio-histérico em
que palavras, expressdes, proposi¢cdes sao produzidas”.

Ao fazer anadlise nestas 02 (duas) cangdes de Marabaixo nota-se que,
uma vez seguindo os dogmas da igreja catdlica, o fiel pode crer na sua
salvacado e que Deus estara sempre ao seu lado, pelo fato deste estar de
acordo com o que prega o discurso e, além disso, que religiosidade afro-
brasileira foi e continua sendo um tema de grande polémica na sociedade
amapaense, pelo fato de ndo serem considerados aspectos importantes na
construcao do discurso.

5. CONSIDERAGOES FINAIS

Apos analisar as cancdes de Marabaixo, percebe-se que persuadir é
mais do que convencer, pois a convicgdo nao passa da primeira fase. A
persuasao leva a agdo, ou seja, participagdo assidua aos cultos da missa,
doagdes a igreja, mudanga de atitudes como parar de frequentar as atividades
da igreja, exaltar os santos e santas, etc. O desafio que se impde aos religiosos
€ criar uma rede discursiva entre Deus, o padre e os fiéis. Visto que tudo
provém da fé. E é essa fé que motiva as pessoas a acreditarem no que esta
sendo transmitido por Deus. Como diz Orlandi (1987), a fé é a possibilidade
que o homem tem de alcancar a graga e a salvagado da alma. Ela reforga a
assimetria entre Deus e os homens.

A persuasao e a sedugdo estao presentes em todo o discurso religioso.
Quem afinal de contas ndao quer que Deus abengoe sua residéncia, sua familia,
seu trabalho. A compensacao para isso € que o fiel acredite, tenha fé, deixe
contagiar e glorifique a Deus. Claro esta, ainda, que outros artificios também
sdo usados com o poder da persuasdo: a intimidagdo, por exemplo,
normalmente com a figura do inferno.

No que se refere ao Culto do Marabaixo, percebe-se grande relagao
entre os dogmas da igreja catolica e o ritual do festejo cultural, havendo
perfeito sincretismo religioso, ou até mesmo se igualando com 0s mesmos
nomes dos santos exaltados na igreja. O que traz reflexdo que ambos os ritos
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fazem parte da mesma ordem do discurso face ao fato de uma parte da
sociedade amapaense agir com certo preconceito aos grupos de Marabaixo no
Estado do Amapa.

Nota-se que a resisténcia desses grupos em continuar com os ritos dos
festejos do Marabaixo € uma forma de exercer o seu direito de cultuar suas
divindades religiosas e também de preservar a cultura de matriz africana ao
longo das décadas.

Enfim, atualmente, pode se dizer que quadro das relagbes sociais,
religiosas e ideoldgicas entre os participantes do Marabaixo e os padres
apresenta significativas mudancas, face ao fato do comando e de
administracdo de algumas paroquias de Macapa ser realizadas por padres
amapaenses, que sao mais conscientes da importancia da historia e da cultura
dentro de uma dada comunidade, ainda por reconhecerem, valorizarem e
respeitarem sua herancga étnica e cultural afrodescendente.
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PROCESSOS FONOLOGICOS NA APRENDIZAGEM DA LIBRAS COMO
SEGUNDA LINGUA PELO ADULTO OUVINTE

Luiz Antonio Zancanaro Junior
Instituto Cenecista Fayal de Ensino Superior — IFES — Itajai — Santa Catarina

RESUMO: Faz-se necessario produgdes académicas no campo da linguistica
aplicada ao ensino da Libras, especialmente a ouvintes. Este trabalho
apresenta uma analise das producdes de alunos aprendizes da Libras como
segunda lingua com foco na fonologia. Os processos da Lingua de sinais, sdo
alteracdes de fonemas na execugao do parametro fonoldgico da Libras durante
a sinalizagao de adultos ouvintes adquirindo a Libras, analisando os seguintes
processos fonolégicos segmentais: substituicdo, epéntese, apagamento,
assimilacao e metatese. Os dados usados como base deste estudo, referem-se
a 12 itens lexicais produzidos por 12 académicos ouvintes dos cursos de Letras
- Libras licenciatura e bacharelado da UFSC e que atuam como
tradutores/intérpretes de Libras em escolas publicas. Os itens lexicais foram
apresentados a eles através de video e suas producbdes também foram
filmadas para a analise. Notou-se dificuldade em perceber visualmente os
parametros fonoldgicos apresentados na Libras, resultando assim em alteragao
do fonema durante a produgéo do sinal nos processos fonoldgicos. Os dados
encontrados nesta pesquisa evidenciam a dificuldade encontrada pelos adultos
aprendizes de Libras como segunda lingua na produgdo dos sinais com foco
nas configuragdes de méos mais complexa.

PALAVRAS-CHAVE: Lingua brasileira de sinais; Processo fonoldgico;
Segunda Lingua.

1. INTRODUGCAO

A Lingua de sinais da comunidade surda brasileira € a Lingua de sinais
Brasileira, abreviatura denomina Libras, é uma lingua visual espacial. Para a
comunidade surda foi uma conquista, no més de abril de 2002, a Presidéncia
da Republica aprovou a Lei Federal 10.436, decretada pelo Congresso
Nacional, em todo o territério nacional disponibiliza e instaura o estatuto
linguistico que expressa Libras um idioma. Essa lei reconhece a Libras como
meio legal de comunicagéo e expressdo das comunidades de pessoas surdas
do Brasil, o poder publico luta para o apoio e difusdo do uso da Libras como
meio de comunicagéo objetiva. A lei instaura as instituicbes publicas servirem
atendimentos para as pessoas surdas com o uso de Libras e que os sistemas
educacionais federal, estaduais e municipais inserem o ensino da Libras como
parte dos Parametros Curriculares Nacionais nos cursos de formacado de
Educacdo Especial, Fonoaudiologia e Magistério, nos Ensinos Médio e
Superior.
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Para que as pessoas ouvintes no Brasil aprendam a Libras é desejavel o
contato com a cultura surda na vida cotidiana. Dessa maneira, a pessoa
ouvinte percebe a importancia de entender essa lingua como meio de
comunicagao na vida de um surdo, uma vez que ela rompe barreiras de
comunicagao. Diversas instituicdes sociais oferecem cursos de Libras, em vista
de muitos ouvintes ja demonstrarem interesse em participar desse meio, sendo
também necessario imaginar esta segunda lingua como uma modalidade
distinta, em vista dela se caracterizar pelo uso da visdo e do espaco,
principalmente pelo uso das méos.

A Lingua de sinais classifica-se como de modalidade visual-gestual,
porque constitui um meio de comunicag¢ao produzido pelas méos, ou seja, as
informagdes linguisticas sao percebidas pela visdo. Eis a diferenga da Lingua
Portuguesa, que representa uma lingua de modalidade oral-auditiva, por
utilizar, os sons articulados como percebidos pela audig¢ao.

Diferente do que ocorre entre linguas orais, onde os ouvintes aprendem
uma segunda lingua de mesma modalidade (oral-auditiva), os ouvintes que
aprendem uma lingua de sinais como segunda lingua podem encontrar, além
das dificuldades naturais da lingua, outras impostas pela modalidade (visual-
espacial). Nestes casos, pode-se dizer que eles aprendem ndo somente uma
segunda lingua, mas também uma segunda modalidade (doravante M2).
Pichler (2009), em sua pesquisa, apresenta diversos autores: Mclntire e Reilly
(1988), Rathmann e Meier (2001), Taub et al. (2008), Thompson (2006),
Emmorey et al. (2008), Kantor (1978), Brotagao et al. (1995) e Goeke (2005)
que se dedicaram a pesquisar esse tema, incluindo alguns trabalhos recentes.

Percebe-se que as producdes em Libras das pessoas ouvintes como M2
possuem fonemas trocados em fungédo da dificuldade motora das méos sé&o
apresentadas nos parametros fonologicos, o que implica na alteracdo dos
sinais. Possivelmente, isso se deve ao fato das pessoas comecgarem a
aprender Libras como uma segunda modalidade. Essa dificuldade pode ser
entendida como um fator equivalente ao que acontece também com os
usuarios no aprendizado de linguas orais como L2, mas como modalidade M1.

Algumas destas distor¢bes de sinais parecem ter relagdo com a
dificuldade de percepgéao visual apresentada por alguns adultos ouvintes, tendo
em vista a modalidade distinta da Libras. Desta forma, algumas altera¢des sutis
nas maos deixariam de ser observadas.

Este trabalho tem por objetivo identificar o uso dos sinais distorcidos
produzidas pelos adultos ouvintes ao aprenderam a Libras como segunda mo-
dalidade (M2) e, dessa maneira, analisar os tipos de processos fonologicos
ocorridos como os fonemas trocados, que podem ser substituicdo, apagamen-
to, assimilacdo, metatese ou epétense.

Este artigo traz definicbes sobre fonologia e como este conceito se rela-
ciona com as linguas de sinais, como ja apontados por Quadros & Karnopp
(2004) e Brito (1995), esclarece o que é fonologia na Lingua de sinais, esclare-
cimento este que se faz necessario tendo em vista que a maioria dos estudos
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trata de fonologia na lingua oral que é representado pelo som, que neste caso
€ substituido pelo corpo dos usuarios da lingua de sinais por meio de articula-
¢des nas maos e na face, visto que as linguas orais e as linguas de sinais dife-
rirem em termos de modalidade. Na subsec¢ao de analise dos dados, serao
descritos os modos como usuarios ouvintes da Libras apresentam os sinais
distorcidos em algumas unidades minimas fonologicas. Abaixo, segue uma
breve apresentagdo sobre o surgimento da fonologia das linguas de sinais.

2. FONOLOGIA DA LINGUA DE SINAIS

A concepgao de fonologia nas linguas de sinais se torna relevante devi-
do ao trabalho pioneiro do linguista americano William Stokoe (1960). Ao de-
fender o status das linguas de sinais como linguas naturais, demonstra a exis-
téncia de principios estruturais equivalentes aos das linguas orais. Antes disso,
as linguas de sinais eram vistas como unicamente gestuais ou pantomimas,
impossiveis de expressar conceitos mais abstratos.

Influenciado pelo estruturalismo norte-americano, Stokoe define trés as-
pectos internos aos sinais, consistindo nas unidades formacionais dos sinais na
lingua (configuracdo de méo, locagdo e movimento), ou seja, eles n&do carre-
gam significados isoladamente e em conjunto, formam cheremas (queremas).
Ao mesmo tempo, Stokoe propds o termo Cherology (Quirologia), como equiva-
lente ao termo “fonologia” aplicada na linguistica de linguas orais (QUADROS
& KARNOPP, 2004; BRITO, 1995). Para os alguns pesquisadores, incluindo
Stokoe apods 1978, passou-se a utilizar os termos ‘fonema’ e ‘fonologia’, a fim
de manter as linguas orais e as linguas de sinais em nivel semelhante, dessa
maneira, estabelecendo uma analogia aos fonemas que possam constituir uni-
dades maiores, como os morfemas em linguas orais. Esta argumentacgéo foi
baseada na percepc¢ao das trés unidades que formariam também morfemas na
lingua de sinais (HULST, 1993). O presente artigo utilizara o termo “fonologia”
a exemplo do que ja foi adotado por diversos linguistas das linguas de sinais.

As caracteristicas de configuragdo de méo, localizagdo e movimento
podem recombinar-se para formar pares minimos de sinais. Por exemplo, os
sinais de “OUVINTE”, “APRENDER” e “LARANJA” em Libras sdo minimamente
distinguidos por caracteristicas de localizagdo. A Figura 1 apresenta que trés
sinais sao diferentes, sendo que as configuragées da mao desses sinais sao as
mesmas, o movimento € semelhante, mas a locagcdo muda, sendo que o
primeiro sinal se localiza na orelha, significa ouvir, o segundo se localiza
préximo da testa e significa aprender e o ultimo localiza-se na frente e préximo
a boca, significa laranja.
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Figura 1 - Pares minimos em Libras, que se distinguem por caracteristicas de localizagado

(a) (b) (c)
Fonte: (a) Capovilla e Raphael (2001a, p. 988); (b) Capovilla e Raphael (2001a, p. 215); (c)
Capovilla e Raphael (2001b, p. 799).

As pesquisas de Stokoe (1960); Stokoe, Casterline e Cronenberg,
(1965); Supalla e Newport (1978); e Klima e Bellugi (1979), foram os primeiros
estudos sobre o nivel fonolégico da Lingua de Sinais Americana (ASL), organi-
zando principalmente, uma base teorica estruturalista. Esses autores propuse-
ram registros e discussdes acerca da validade dos parametros, ressaltando os
diversos elementos das linguas de sinais como sendo constituidos de fonemas
produzidos simultaneamente. Além disso, aceitaram a existéncia de sequencia-
lidade na Lingua de Sinais (como ressaltou Stokoe para o caso do parametro
de movimento), enfatizando o aspecto continuo dos elementos e a superposi-
¢&o dos mesmos na constituicdo dos sinais (BRITO, 1995).

Conforme descreve Brito (1995), existem dois modelos com a descri-
¢ado do sinal ilustrado THINK em ASL (veja a Figura 2). Um € o modelo de
transcricdo apresentado por Stokoe et al (1969) e o segundo € o modelo pro-
posto por Liddell & Johnson (1989), onde existem camadas e segmentos nos
sinais, sendo que cada camada equivale a analise do nivel fonolégico de uma
lingua de sinais. De acordo com Brito, (1995, p. 32) “o que parece ser necessa-
rio investigar € a hierarquia existente entre eles e a hipotese, que ora levanta-
mos, de que a tendéncia das linguas de sinais € a de se discretizar muito mais
em termo de simultaneidade do que em termos de segmentos sequéncias’.

Figura 2 - O sinal “THINK” (em port. Pensar)

A Figura 3 pode ser descrita como a mao direita em movimento para
cima a partir de seu lugar de repouso. Quando se aproxima da testa, assume
uma configuracdo de mdo em G, com a ponta do indicador orientando-se na
direcdo da testa, estabelecendo contato por um curto periodo de tempo.
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Figura 3 - Adaptacao dos diferentes modelos de transcrigao

Stokoe El aili Liddell

CM: G Seg: M 3
Or: T TI

M: X
Loc: FT FH

Conjunto simultineo de
Com: 4+
glementos SNM:

Fonte: BRITO, 1995, p. 32.

Observarmos que os dois modelos aplicados apresentam uma configu-
racao de mado em G e outra em |. Ambas s&o iguais por manterem um dos de-
dos estendidos e os demais flexionados. No entanto, | é a convencao utilizada
por Liddell & Johnson (1989) para o tipo de CM a qual Stokoe et al. (1969) de-
nominam de G. Para a locagéo, N é o simbolo que Stokoe et al. (1969) utilizam
para o posicionamento da testa, sendo o simbolo FH o usado por Liddell &
Johnson (1989) mais o simbolo Tl para definir a orientacdo do ponto do dedo
na locagao. Além disso, o modelo tradicional de Stokoe et al. (1969) demonstra
um movimento de contato, que € representado por “x”, o que para Liddell &
Johnson (1989) ha a representagcdo da sequéncia dentro do sinal, ndo mos-
trando a organizagao interna ao movimento. A descricdo do sinal THINK em
ASL exposta por Liddell & Johnson (1989) mostra que Seg (segmento), CM
(configuragado de mao), Or (orientacdo de méo), Loc (locagao), Com (contato),
SNM (sinal ndo manual) se formam simultaneamente, portanto, ndo incorpo-
rando a sequéncia de movimento e suspensao, tornando-se segmentos.

Além disso, para estes ultimos autores, outros elementos se tornam re-
dundantes, muitas vezes desnecessarios. Em alguns momentos, ignoram a
simultaneidade em sua proposta. Para eles os sinais com movimento tém, do
inicio ao fim, trés fases principais: (a) 0 momento que a mao inicia o sinal, es-
tando em suspenséo; (b) realizagdo do movimento; e (c) momento final, no qual
a mao volta a condi¢ao de suspensao. Como alternativa de descrigao, desen-
volveram o modelo visto como suspensao-movimento-suspensdo, representa-
do pelo esquema seguinte:

Figura 3 - Representacdo do modelo de suspensdo-movimento-suspensao
! I 1 1 i
f Suspensao | 3'_\[61'ilnen(o| |
| I [ | 1
| [ | 1

Suspensio |
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Aqui apresentamos os varios tipos de sequencialidade nos sinais em
ASL, incorporando sequéncias de configuracdo de mao, locagdo, sinais nao-
manuais, movimentos locais e movimentos de suspensdo. Em um modelo si-
multédneo seria impossivel representar de forma eficaz a estrutura do sinal com
esses detalhes. Estes aspectos importantes da sequéncia dos sinais em ASL
sdo capazes serem representados no dispositivo descritivo defendido por Lid-
dell & Johnson (1989).

O modelo de estrutura sequencial dos sinais pode ser apresentada
como uma correspondéncia aos segmentos fonoldgicos responsaveis pelo
contraste sequencial e como uma forma de classificagdo também encontrada
nas linguas orais. A existéncia dos segmentos linguisticos sdo demonstrados
em menor unidade na ASL através de pares distintos — devido a sua sequéncia
interna - assim como visto na descri¢do de linguas orais.

3. METODO

Os participantes da pesquisa sao seis adultos ouvintes, todos sendo es-
tudantes de bacharelado e licenciatura na graduagado em Letras-Libras da Uni-
versidade Federal de Santa Catarina (UFSC), campus de Floriandpolis. Como
O curso possui quatro turmas, sendo os 1°, 3°, 6° e 8° periodos no turno matuti-
no, foram selecionados trés estudantes das turmas do 3% e 62 periodo. Todos
estes alunos matricularam-se nas disciplinas de (i) Libras Iniciante, (ii) Libras
Pré-Intermediario e (iii) Libras Intermediario. Para fazer o convite foi conversar
com duas turmas na UFSC, porque fez-se pré-selecdao encontrados com os
participantes que aceitaram se enquadrar os perfis. Decidiu-se por filmar ape-
nas 06 participantes, sendo 3 homens e 3 mulheres, ambos com idade entre 21
(vinte e um) e 52 (cinquenta e dois) ano. Os praticantes ndo possuiam o Certi-
ficado Prolibras de Proficiéncia de Tradutor/Intérprete de Libras, bem como o
Certificado Prolibras de Proficiéncia de Instrutor de Libras, além de nenhum
deles atuar como intérprete de Libras em institui¢coes.

Os participantes foram filmados em contextos de producao das peque-
nas sentencgas. Os instrumentos e procedimentos envolvidos de coleta de da-
dos envolvidos apresentaram-se em duas etapas, sendo que em cada uma
delas sera descrita a seguir. Na primeira etapa, os itens lexicais de sinais foram
ensinados aos participantes, que observaram os cartdes das figuras exibindo
os sinais representando diferentes campos lexicais, tais como: 6culos, café,
cachorro-quente, lagosta, feijao, saude, saudade, mentira, veneno, egoismo, so
e sim. Estes itens foram selecionados, uma vez que cada um utiliza os tipos de
movimentos, de locagcdo e de configuragbes de mao com formatos distintos.
Além disso, pode-se percebe que a produc¢do de cada um dos sinais apresenta
distor¢gbes que ocorrem também por conta do fonema trocado.

Por fim, na ultima etapa, os participantes visualizaram as figuras utiliza-
das, ndo apresentando os sinais em Power Point, mas sim, por itens lexicais
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em slides. Em seguida, produziram uma pequena sentenga com determinado
item lexical. Tal atividade se mostra como aplicagdo de um teste, onde é feita
uma filmagem da enunciagdo produzida e eliciada através de slides, clicando
em “ENTER” para dar sequéncia aos slides e, por conseguinte, ao teste.

O programa ELAN foi usado para fazer todas as anotagbes
(http://tla.mpi.nl/tools/tla-tools/elan/; CRASBORN & SLOETJES, 2008). Nosso
objetivo é criar uma anotagao de videos que possa ser usada em sistemas de
busca e, além disso, anotar dados para atender objetivos especificos de uma
determinada pesquisa. O ELAN foi utilizado para a transcri¢cao e a identificacéo
dos dados linguisticos. O software possibilitou o carregamento simultdneo dos
3 (trés) arquivos de midia (diagonal esquerda, diagonal direita e frente), dessa
maneira, possibilitando a observagdo do sinal por diferentes angulos, assim
como a visualizagdo ampliada de uma imagem nas dimensdes da tela do com-
putador, identificando maiores detalhes.

Quando for encontrada alguma distorgcdo nos sinais selecionados na
pesquisa, nas anotagdes da trilha de glosas, havera um corte transversal para
auxiliar na descricéo e analise da producéo do sinal, levando em consideracao
o referencial tedrico de fonologia ja mencionado acima e se seguira identifican-
do se ha a existéncia de mudangas nas unidades minimas dos parametros fo-
nolégicos, como a configuragdo de mao, a locagédo, o movimento e a relagao
com os tipos de processos fonoldgicos que se tornam perceptiveis no surgi-
mento de mudancgas, como a substituicdo, assimilagao, a epéntese, a metatese
e 0 apagamento.

4. ANALISE DE DADOS

A analise dos dados possibilitou a identificacdo de que existem 34 dados
com distorgbes fonoldgicas por apresentarem a existéncia de fonemas
trocados. Em filmagens foram selecionados 7 dados nos quais descreve-los
com os tipos de processos fonoldgicos.

Para uma descricdo da articulagdo do sinal nos segmentos, observa-se
a relagdo com aspectos articulatérios envolvidos na produgcdo dos sinais e,
essencialmente, analisa-se as distor¢cdes com os tipos de fonoldgicos de
epéntese, apagamento, assimilacdo, metatese e substituicdo, com foco em
verificar os itens lexicais da Libras. Para fins de aplicagdo dos conhecimentos
na analise dos dados, faz-se um estudo sobre os tipos de processos
fonoloégicos que compdem os sinais e como se da seu funcionamento de forma
segmental e simultdnea no modelo elaborado por Liddell & Johnson (1989).

A delimitacdo entre 0 momento em que a articulagdo do sinal se inicia e
finaliza tem importancia no sentido de estabelecer o numero de segmentos
constituintes do sinal. De acordo com Xavier (2006, p.118), “uma das mais
complexas questbes que surgem quando se tenta estabelecer a estrutura
segmental de um sinal diz respeito a sua delimitagdo no continum sinalizado”.
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Para o sinal, € uma tarefa complexa saber onde ele se inicia e finaliza.

Dentro das tabelas esta o sistema de transcricdo do modelo segmental
proposto Liddell & Johnson (1989), e por convengéo, sdo utilizados os simbolos
a esquerda, que representam os parametros fonologicos da Lingua de Sinais
criado por eles. O simbolo dessa tabela, indicado em vermelho, diz respeito a
descricdo do fonema trocada nos parametros durante a producgéo do sinal por
participantes. No canto direito da tabela, € extraida uma foto do video
apresentado no programa ELAN. Em seguida, apresento alguns elementos
relativos a distorgao e ao processo fonoldgico observado.

4.1. Os tipos de substituicao

Na secdo abaixo apresento 3 tipos de substituicdes relativas a
configuragdo de mao, locacdo e movimento que, por sua vez, resultam na
alteracao de alguma unidade minima fonologica.

4.1.1. Substituicao de configuragao de mao

Figura 4 - Participante produzindo o sinal de “OCULOS”

MAODIREITA MAOESQUERDA
H ] f R _§_ e
B0 B0
TAFI L
P - T
R ek
: L.
- gﬁﬁ
BA _BA
""" HE HF

Na Figura 4 percebeu-se a alteragdo da configuragdo de mao
padronizada para este sinal, que consiste no polegar e dedo indicador abertos
e em curvas e demais dedos fechados, [1"~0], de acordo conveng¢ao dos
simbolos das configuragdes de mao por Liddell & Johnson (1989). Contudo foi
substituida por [B’~0] na producdo do participante, sendo semelhante a forma
da mao em “C”, caracterizado pela postura das maos com os quatro dedos
distendidos e espalmados como uma espécie de “troca” de elementos.

A analise deste sinal resultou ndo apenas na percepcao de que a forma
da méo era outra, mudando o sentido do sinal para “BINOCULOS”, que é o que
adulto produz, e ocasiona uma imagem diferente, partindo que ele n&o soube
significar — a forma de mao distinta. Talvez pelo fato de serem semelhantes ele
tenha produzido essa distor¢cdo. No caso observado € possivel verificar uma
alteracao na configuragdo de mao, sendo a configuragdo mais simples [B"~0]
utilizada no lugar de uma mais complexa [1”~0].
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4.1.2. Substituicao da locagao

Figura 5 - Participante produzindo o sinal de “LAGOSTA”

MAQ DIREITA

5 Y 5 I 5

" % x " J
T TITH TITH .

C C C
CK CK oKt 7
PA PA PA
P VP P
BA BA BA
AP HE HE

Na Figura 5 nota-se uma substituicio do traco de locagéo,
especificamente no trago de ponto de contato, uma vez que se apresenta com
a ponta do polegar — representado por [TITH] —, que tem contato [c] com a
parte superior da bochecha [CKt] em todos os segmentos de suspensdo. O
sinal padréo é realizado com a por¢ao da bochecha, representado por [CK]. No
dado observado, os outros tracos se mantém, mas apenas a porg¢ao da
bochecha se opde a porgcéo superior da bochecha.

4.1.3. Substituigdo do movimento

Figura 6 - Participante produzindo o sinal de “VENENO”

_&.
= Mt Sl M__d_ S __ . M__ 3. S
___________ Lo SN NP | DUUUL- SIS {HUNUUUURPRNE | DUUUDE-: SIS | DU
I I I I
H'~o H'o- H'-0o Ho
o m d d
[ 4



A Figura 6 mostra os segmentos do movimento, sendo o traco de
contorno de movimento especificado numa reta e representado na tabela por
[str], ndo apresentando o movimento repetitivo. O traco de proximidade do
ponto de contato € diferente neste segmento. A suspensido exibe o trago
proximal, representado por [p], isto é, indicando uma localizagdo um pouco
distante do corpo; depois medial — representado por [m] — indicando uma
posicao um pouco mais distante do corpo; e distal — representado por [d] —
indicando uma distancia confortavel em relagdo ao corpo, equivalente ao
comprimento do brago. Do inicio do primeiro segmento ao fim do ultimo, a m&o
se move de forma reta, sempre na frente do corpo. Além disso, a configuragcéo
de méo foi substituida em todos os segmentos, sendo o primeiro e terceiro
segmentos simbolizados por [H’~0-], com o polegar fechado e oposto aos
dedos indicador e médio abertos e distendidos no traco proximal, podendo ser
flexionados para efeito de relaxamento dos musculos e os demais dedos
permanecem fechados. No segundo e quarto segmento, a configuragcado da
mao € simbolizada por [H’0-], ja que o polegar se mantém fechado e oposto
aos dedos indicador e médio, ainda vinculados, mas enganchados.

4.2. Apagamento

O apagamento dos segmentos pode ocorrer quando se elimina o
segmento de suspensdo ou o segmento de movimento. Dessa forma, o
movimento pode permanecer quando Os sinais ocorrerem sequencialmente.
Quando o sinal de “Lagosta” é produzido de forma sequencial, dois feixes de
movimento e suspensao sao apagados, uma vez que o movimento inicial e o
movimento final do segmento s&o eliminados por conta de movimentos
repetitivos.

Figura 7 - Participante produzindo o sinal de “LAGOSTA”

H H"~ys
TITH TITH
c c
Cck Ck
PA PA
VP WP
BA BA
HF HF
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A Figura 7 explicita a producdo desse participante de apenas dois
segmentos de suspensdo e um de movimento, que nao apresentou o
movimento repetitivo, ou seja, pode-se dizer que ocorreu o apagamento
fonologico por conta da falta da repeticdo, tendo em vista que o sinal feito da
forma padrdo possui um movimento repetitivo apresentando duas vezes ou
mais segmentos de suspensdo e de movimento. Por exemplo, no sinal
correspondente a “agua”, (mao direita em L, polegar tocando o queixo) o dedo
indicador deve balangar para a esquerda duas vezes ou mais, ou seja, ha um
movimento repetitivo.

4.3. Epéntese

A epéntese ocorre quando outro segmento, ou mais, € inserido no sinal,
resultando em mais de um segmento. Este processo de adicdo de um
segmento de suspensao/movimento é chamado epéntese, como pode ser
observado nos segmentos do sinal de “CAFE”, ilustrado abaixo.

Figura 8 - Participante produzindo sinal “CAFE”

L W o R

R I

r_PA [ RAFT_| [_RAFT_|

SN N Co) SR L0 F

T mOCH MG CTMG T lhﬁ J:I lh : i
:____E-':" _____ HA ﬂ | ' o

EF 5P 5F 1

i UL BA A

CHF Y T HE ] HE

A Figura 8 leva a analisar que o participante produziu o sinal com trés
segmentos de suspensdo, nessa ocorréncia houve a insergcdo de outro
segmento, denominando-se epéntese. Cada um desses segmentos apresentou
uma configuragcdo de mao diferente, o primeiro segmento & representado por
[8"0p], o segundo segmento € representado por [U~op] e o terceiro segmento é
representado por [9op], considerando também a dificuldade de imitar a maneira
como os dedos foram selecionados e configurados, ja que os outros
parametros estdo dispostos de forma mais adequada. No entanto, o sinal de
“Café” padrao feito de forma basica tem apenas dois segmentos de suspenséo.

4.4. Metatese

A metatese ocorre quando um segmento inicial de um sinal muda o
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segmento final, por sua vez, causando uma mudanga exclusivamente
fonologica. Este processo de mudanga de lugar é denominado metatese. Para
ilustrar a metatese, observe a Figura 9 que apresenta a estrutura basica do
sinal de “SAUDE”.

Figura 9 - Participante produzindo o sinal de “SAUDE”

5 M 5
o diomd AT
T [

g g
TIVF TIVF
C C

%CH iCH
PA PA
5P 5P
UL UL
HP HP

O que se considera na tabela, portanto, € o processo fonoldgico de
metatese de movimento, no qual houve a reordenacédo desse sinal, ja que a
sequéncia do segmento inicial foi substituida pelo final. Nesse sentido, o trago
de ponto de contato mostra a ponta de dedo médio tocando o peito
contralateral [%CH] no primeiro segmento, movendo-se para o peito ipsilateral
[ICH] no ultimo segmento. Além disso, ocorreu a substituicdo da configuragéo
da mao, simbolizada por [Vop], onde a almofada do polegar entrou em contato
com os dedos indicador e médio, distendidos, espalmados e com os demais
dedos.

4.5. Assimilagao

A assimilagdo significa que um segmento assume as caracteristicas de
outro segmento préximo ou anterior a ele. O sinalizador adulto da pesquisa
produziu um sinal que €& composto pelos dois sinais “OUVIR” e “SOM?,
resultando em “OUVIR+SOM". Derivando um movimento distinto no teste da
pesquisa, é possivel identificar os segmentos de suspensao e de movimento.
Como exemplo, a configuragdo de mao do sinal de “OUVIR” tem o primeiro
segmento em suspenséao, representado pela mao em circulo, os dedos unidos
e opostos ao polegar. O segundo segmento de suspensao é representado pela
mao fechada e a configuragdo de mao do segundo sinal de “SOM?; o primeiro
segmento de suspensdo € assumido e a configuragcdo de mao do segundo
segmento de suspensao do sinal “OUVIR” é tipicamente a assimilagdo de um
predicado contiguo na mesma oragao. Observa a Figura 10.
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Figura 10 1- Participante produzindo sinal “SOM”

S M S ] [ 5
AR | DL | N | T
| | [
B o So- lo

TIXF TIXF

c c m
ER ER ER
UL UL UL
VP VP WP
PA PA BA
HF HF HP

A Figura 10 mostra a configuragdo de mao do primeiro segmento de
suspensao, simbolizada por [B’~0], onde os dedos ficam unidos com a junta
proximal e distal flexionadas e o polegar oposto. O segundo segmento,
simbolizado por [So-] tem os quatros dedos fechados, tocando as pontas na
palma e o polegar fechado. O terceiro segmento muda apenas a orientagéo da
palma. Este ultimo segmento € simbolizado por [10-], onde o dedo indicador
esta distendido, enquanto os demais dedos e o polegar permanecem fechados.

Os itens lexicais selecionados foram apresentados aos participantes
através de videos. Por conseguinte, suas produgdes também foram filmadas
para efeitos de analise do ponto de vista fonologico, principalmente com foco
nos tipos de processos fonologicos. Esses dados ficam mais claros ao observar
a identificacdo de algumas trocas no padrdo do movimento e raras trocas no
parametro da locacdo que desempenham uma imitagao facilitada na producao
da pessoa surda, ocorrendo menor distorcdo do que varias trocas
configuragbes de maos mais complexas. Ao mesmo tempo, especificam as
posicoes da forma de mao, identificando diversos elementos combinatérios
dedos fechados ou abertos para comecar a desenvolver a pratica motora das
Maos.

As configuragbes de mdo nem sempre demonstram os mesmos desafios
para os adultos ouvintes como M2, sendo impossivel igualar de forma idéntica
a producgao entre um surdo e um ouvinte. Como exemplo, criangas cujas habili-
dades motoras ainda estdo em desenvolvimento, tém desafios distintos na
aquisicao de linguagem como M1. Os adultos ouvintes reproduziram com pre-
cisdo os sinais, adquirindo uma experiéncia no uso da lingua de sinais. Em al-
guns momentos, ao tentar imitar a sinalizagdo de um surdo, acabam por come-
ter equivocos durante sua producao, talvez por conta da diferenca de modali-
dade.

A pesquisa também apresenta uma comparacgao entre participante ou-
vinte e o0s sinais padronizados por surdos, evidenciando um padréo de desen-
volvimento da aquisi¢do. Assim, esse estudo identifica um processo de aquisi-
¢ao da fonologia, de certa forma, analogo a aquisigdo da Libras em criangas
surdas adquirindo a Libras (Karnopp, 1999).
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5. CONSIDERAIS FINAIS

No presente artigo, observamos que os processos fonoldgicos sao mais
comuns nos adultos ouvintes que adquiriram a Libras como M2. Por ser um
trabalho que demande um estudo mais extenso, a ideia fundamental que per-
meou todo o estudo é a do estudo dos processos fonoldgicos e sua relagéo
com a aquisi¢ado fonologica por parte de adultos ouvintes. Os dados encontra-
dos evidenciam a dificuldade encontrada pelos adultos ouvintes na produgao
dos sinais sendo que em determinados itens lexicais ocorrem varias trocas
configuragdo de maos mais complexas.

Por apresentar uma sistematicidade que, permita compreender e até
predizer o processo de aquisigdo fonoldgica por adultos ouvintes, o estudo dos
processos fonoldgicos é relevante para o linguista aplicar experimentos em seu
trabalho que possibilitem o envolvimento e a produgéo destes adultos ouvintes,
assim como seu aproveitamento em pesquisas tedricas e aplicadas.
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ABSTRACT: Academic productions are necessary in the field of linguistics ap-
plied to the teaching of Libras, especially to listeners. This work presents an
analysis of the productions of apprenticeship students of Libras as a second
language with a focus on phonology. Sign Language processes are phoneme
changes in the performance of the Libras phonological parameter during the
signaling of adult listeners acquiring Libras, analyzing the following segmental
phonological processes: substitution, epenthesis, erasure, assimilation and me-
tathesis. The data used as the basis of this study refer to 12 lexical items pro-
duced by 12 academic listeners of the undergraduate and graduate courses at
UFSC and who act as translators / interpreters of Libras in public schools. The
lexical items were presented to them through video and their productions were
also filmed for analysis. It was observed difficulty in visually perceiving the pho-
nological parameters presented in the Libras, resulting in a change of the pho-
neme during the signal production in the phonological processes. The data
found in this research evidences the difficulty encountered by adult learners of
Libras as a second language in the production of signals with a focus on the
most complex hands configurations.

KEYWORDS: Brazilian sign language; Phonological process; Second lan-
guage.
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RESUMO: Este artigo apresentar os desdobramentos de trés projetos
extensionistas de capacitagcao para a vida profissional, pessoal e académica de
surdos, instrutores de Libras, a partir de uma pesquisa realizada entre 2005 e
2007. A referida pesquisa investigou projetos de extensdo que desenvolviam
capacitagao de Instrutores Surdos para a docéncia, buscando saber que
estratégias eram utilizadas pelos formadores para tornar instrutores surdos em
professores. Objetivou identificar e refletir sobre trés crengas recorrentes que
circularam o contexto de preparagao para a docéncia. O referencial tedrico
contemplou o estudo das crengas, que vem permeando as pesquisas sobre
formacgéo de professores (BARCELOS, 1995; 2001; 2004), bem como a teoria
dos saberes proposta por Tardif (2002). Esse referencial possibilitou entender o
caminho percorrido pelas formadoras durante a capacitacdo e perceber a
influéncia de suas crengas nas estratégias escolhidas para o processo de
formacgédo. Os dados foram constituidos por diferentes instrumentos, sendo a
entrevista a principal norteadora das analises. Os resultados revelaram crengas
recorrentes sobre a importéncia do estudo metalinguistico da lingua de sinais;
a importancia de ser o surdo professor de seus pares; e, ainda, evidenciaram a
necessidade de se ampliarem espacos de formacdo e docéncia para os
informantes surdos que se encontravam, a época, na condicao de
instrutores/professores. Tais crencas refletem, daquele periodo aos dias atuais,
tanto na vida dos participantes deste estudo, quanto no processo de ensino e
aprendizagem da lingua de sinais.

PALAVRAS-CHAVE: Surdo; Docéncia; Crencas.

1. INTRODUGCAO

A educacdo de surdos ainda se mantém num campo conflituoso de
discussbes e requerendo maior atengado, estudos e pesquisas, que possam
contribuir para diminuir a distancia entre o que € proporcionado as pessoas
ouvintes e o0 que é proporcionado as pessoas surdas, principalmente no
tocante a formacédo, informagdo, conhecimento e educacédo. Dentre tantas
outras questdes, ainda se mostram urgentes as reflexdes sobre os problemas
de ensino-aprendizagem, sobre o sistema educacional brasileiro para surdos e
sobre a formacgao de professores para o ensino de alunos surdos.

Diferentes praticas pedagogicas utilizadas no ensino que os toma como
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sujeitos da aprendizagem apresentam sérias limitagbes, resultando em
dificuldades diversas que envolvem atrasos no desenvolvimento de linguagem,
leitura e escrita, na aquisicdo de conhecimentos gerais e no desenvolvimento
escolar dessas pessoas, mesmo apos varios anos de escolarizagdo. Tais
dificuldades, entre outras, podem estar relacionadas as praticas educacionais
oferecidas que, em geral, ndo atendem as necessidades reais dos sujeitos
surdos, ou estar relacionadas as diferentes concep¢des que se tem de
linguagem, ensino, surdo e surdez.

Diversos autores (SKLIAR, 1998; SA, 1999; entre outros) tém discutido
este assunto buscando apontar caminhos possiveis para o desenvolvimento de
uma pratica pedagdgica mais adequada as necessidades e especificidades do
aluno surdo. Nessa diregéo, pesquisas, estudos e projetos de multiplas ordens
vém sendo realizados por toda parte do pais, visando discutir e propor cami-
nhos alternativos que proporcionem a comunidade surda uma aprendizagem
efetiva dos conhecimentos circundantes na sociedade.

Este texto apresenta os desdobramentos de uma iniciativa vivenciada no
municipio de Campina Grande/PB, baseada na execugdo de projetos de
extensdo (Ver SILVA, 2007), integrantes de um Programa de Extens&o do
Departamento de Educacdo da Universidade Federal de Campina Grande
(UFCG). Os projetos foram executados em forma de Curso de Capacitagéo de
Instrutores de Libras, desenvolvidos em trés versbes e em trés anos
consecutivos: 2004, 2005 e 2006, apresentando em comum a preparacao de
surdos para atuarem como instrutores (professores) da lingua de sinais, tanto
para o ensino da Libras para pessoas ouvintes quanto para alunos surdos de
uma escola especial da cidade. Visavam contribuir para qualificar Instrutores
Surdos, auxiliando-os na busca de autonomia teodrico-metodolégica e,
consequentemente, na busca de caminhos mais eficientes para o ensino da
Libras nas escolas especiais para surdos (da cidade e adjacéncias) e para o
ensino de ouvintes (pais, funcionarios, estudantes universitarios etc.).

Era um momento motivado pela Lei 10.436/02 e Decreto 5.626/05 em
que o Brasil vivenciava, nesta area, um processo de transicdo de um ensino
baseado no método oral (centrado no ensino de fala), para um ensino baseado
na perspectiva bilingue-bicultural, aquela que envolve o compartilhamento de
duas linguas - a lingua de sinais como primeira lingua para as pessoas surdas
(L1) e a lingua portuguesa como segunda lingua (L2) - e de duas culturas (a
surda e a ouvinte). Esse momento suscitava redefinicdes de concepgdes sobre
surdo, surdez, linguagem e ensino, e estas eram alvo de discussdes que se
seguiam por toda parte, permitindo repensar questdes sobre o espago informal
e instrucional da Lingua de Sinais (LS) que era ensinada pelos instrutores
surdos, sujeitos da investigagao realizada.

Assumir uma perspectiva bilingue-bicultural implica perceber as
peculiaridades linguisticas das pessoas surdas e respeitar seus modos de
construgdo e apropriagdo da linguagem e do conhecimento como um todo.
Esta perspectiva supde uma atitude politica afirmativa em favor da lingua de
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sinais, sugerindo a sistematizagcdo de um curriculo que priorize a Libras e seja
culturalmente diferenciado. Duas sdo as consequéncias naturais da adocgao
desta perspectiva: de um lado, o respeito por parte dos professores (ouvintes e
surdos) nos espacos bilingues, e de outro, o uso social e educacional das duas
linguas envolvidas nos ambientes escolares, considerando o contexto social,
cultural e politico.

Desta forma, a formacdo dos instrutores de Libras, no cenario
investigado, representou uma ruptura com o modelo centrado no ensino e
desenvolvimento da fala, contribuindo para que constituissem uma autonomia
politica, tedrico-metodoldgica. Proporcionou também o exercicio da reflexdo
sobre a propria pratica docente, sua formagéo, seu fazer pedagogico, seu
papel no espago escolar para surdos e como agente de mudangas politicas e
sociais. Possibilitou, ainda, revelar crencas sobre formagdo e docéncia em
torno do processo de ensino-aprendizagem de lingua de sinais.

A reflexdo sobre os saberes envolvidos nos processos de preparagao
para a docéncia, bem como a discussado sobre crengas, presentes neste texto
foram embasadas pelos estudos de Tardif (2002) e Barcelos (1995; 2001;
2004), respectivamente.

A execucdo dos projetos de extensdo em foco buscou valorizar a
participacao dos surdos no processo educacional; intencionou propiciar uma
preparagdo para a docéncia ampla e aprofundada; modificou a realidade
educacional vivenciada pelos surdos da comunidade local (que, comum a
outros grupos surdos brasileiros, foi construida por sucessivos fracassos
escolares e atrasos no seu desenvolvimento); como também despertou nos
participantes dos cursos de capacitacdo reflexdes que resultaram em
transformagdes na vida pessoal, profissional e social da maior partes dos
sujeitos envolvidos.

2. EXTENSAO UNIVERSITARIA: CONTEXTUALIZANDO OS CURSOS DE
CAPACITAGAO DE INSTRUTORES

Uma das fungdes académicas da Universidade, além do ensino, € a
promocao e desenvolvimento de pesquisa e extensido. A extensao universitaria
consiste numa interacao entre ensino e pesquisa, bem como num compromisso
social de busca para a solugdo de problemas mais imediatos e urgentes de
grupos, comunidades ou populagdo como um todo. Nesse sentido, tem como
um de seus objetivos desenvolver agdes que promovam construgdo de novos
conhecimentos, capazes de proporcionar integracdo e fortalecimento,
transformacéao e/ou intervencéo na realidade dos sujeitos envolvidos.

Este artigo apresentar os desdobramentos que trés projetos de extenséo
provocaram na vida profissional, pessoal, académica e social de um grupo de
surdos, instrutores de Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS. Os projetos em
foco desenvolveram Curso de Capacitacdo de Instrutores de Libras, que
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propiciou uma formacao inicial para instrutores surdos que ensinavam Libras
em escolas especiais para surdos, em universidades e outras instituicbes de
ensino, filantropicas ou nao.

No primeiro projeto de extensao idealizado, o curso previa agdes para
apenas um ano de execugao. Entretanto, devido a necessidade de se
ampliarem agdes no sentido de garantir uma qualificagdo mais ampla para os
cursistas, os projetos foram repensados, reelaborados e renovados nos dois
anos subsequentes.

A primeira versao do Curso de Capacitacido de Instrutores de Libras
iniciou com 16 cursistas, mas apenas 11 participantes chegaram ao final das
trés etapas da capacitagdo. Todos eram surdos, proficientes na lingua de sinais
e atuavam no ensino de Libras. A maioria deles estudou na escola de surdos
de Campina Grande, alguns deles desde a sua fundagao, tendo vivenciado
diferentes metodologias e abordagens educacionais adotadas pela escola e,
por esse motivo, eram consideradas pessoas com rica experiéncia de vida
escolar. Os projetos de extensdo, em suas trés versdes, estardo
resumidamente descritos a seguir.

2.1. Versao 1: Curso de Capacitagao de Instrutores de Libras (2004)

Das 16 pessoas selecionadas para o curso, apenas 14 delas
permaneceram até o final desta etapa. Houve duas desisténcias por questdes
de horario de trabalho e, ao final desta primeira versdo, dois dos cursistas
foram reprovados, concluindo o primeiro ano do curso de capacitacdo somente
12 participantes.

A Metodologia utilizada pelas formadoras baseou-se no estudo do
material “Libras em Contexto: curso basico”, langado pelo MEC em 2001 e
produzido em parceria com a Federagdo Nacional de Educagéo e Integracao
dos Surdos (FENEIS). Este material € composto por dois livros (do
professor/instrutor e estudante/cursista) e CDs tanto para o instrutor quanto
para o estudante. Ele esta dividido em seis unidades, subdivididas em trés
partes: 1) Libras em contexto, propondo situagdes interativas com o uso dos
conteudos estudados nas aulas; 2) Gramatica, apresentando nocgdes da
gramatica da Libras com exemplos retirados, quando possivel, das unidades do
livro; e 3) No mundo dos surdos, que propde a leitura e discussao de textos
informativos sobre organizacéo cultural e politica educacional para surdos no
Brasil. Assim, as unidades comeg¢am com conversagdes e terminam com
narrativas que visam condensar o vocabulario e as estruturas gramaticais
ensinadas.

O estudo do livro foi viabilizado por quatro disciplinas, semelhantes as
disciplinas e conteudos propostos por Felipe (2000), com carga horaria de 40
horas/aula cada, oferecidas ao longo do curso, perfazendo uma carga horaria
total de 160 horas/aula. A aulas, realizadas na UFCG, ocorreram em dois dias
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da semana (sexta e sabado) com duragédo de 4 horas cada dia, perfazendo
uma carga horaria de 8 horas/aula semanais.

As disciplinas ministradas foram: 1) Lingua Portuguesa: leitura e
compreensao de texto — que enfocou o estudo comparativo das linguas e
técnicas de leitura de texto em segunda lingua; 2) Linguistica Aplicada ao
Ensino de Libras.- enfocando o estudo metalinguistico da Libras e as
implicagbes metodolégicas para se ftrabalhar linguas em contexto; 3)
Metodologia para o ensino de lingua — que envolveu questdes metodoldgicas e
orientagdes para o trabalho com o ensino de linguas; e 4) Pratica de ensino de
Libras — envolvendo Planejamento e execugcdo de aulas pelos instrutores
participantes, sobre os conteudos estudados e discutidos durante o curso.

Esta primeira etapa foi centrada nas atividades apresentadas pelo livro
didatico adotado e as disciplinas, de certo modo, deram cumprimento ao
programa do livro. Considerando este fato nas avaliagdes, no segundo ano de
execugao as formadoras deram um novo enfoque ao projeto, como veremos a
sequir.

2.2. Versao 2: Capacitagao de Instrutores de Libras (2005)

Com o objetivo de dar continuidade as agbes implementadas e
aprofundar as questdes linguisticas e didatico-metodolégicas que a formagao
especifica no ensino de lingua de sinais exige e que a etapa anterior conseguiu
apenas introduzir, a segunda versdo do projeto procurou aprofundar estes
estudos, justificados pelas historicas caréncias pedagodgicas e linguisticas na
educacdo dos surdos e pelo pouco conhecimento sistematizado que os
participantes possuiam sobre a Libras, ja que apesar de usuarios naturais, nao
detinham amplo conhecimento metalinguistico da lingua, nem dominavam
saberes especificos da formagao docente.

Ao avaliar a etapa anterior, a equipe de formadoras sentiu necessidade
de constituir um laboratério de proposicao de cursos e de produgédo de material
didatico para o ensino de Libras, sugerindo a efetivagdo de um laboratorio
permanente de estudos e de formagao continuada sobre o ensino desta lingua,
cuja fungéo fosse a de irradiar agdes nesta area para toda a Paraiba.

Desta forma, foi dada sequéncia a capacitacdo dos doze
alunos/instrutores aprovados ao final do projeto de extensdo do ano de 2004,
adotando como metodologia a continuidade do estudo do livro Libras em
Contexto: curso basico, mas desta vez enfatizando a produgcdo de materiais
didaticos, o planejamento e a execugdo e analise das aulas planejadas e
ministradas, em duplas, para o grupo de participantes do projeto. A carga
horaria ndo foi alterada em relagdo a do ano anterior e as disciplinas
trabalhadas também foram as mesmas.

O curso, nesta versao, foi executado em dois momentos. No primeiro
momento, a turma toda se reunia aos sabados, pela manha, para realizar
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estudo critico do livro “Libras em contexto”, estudo tedrico e socializacdo das
atividades propostas para a semana. No segundo momento, divididos em dois
grupos, um era atendido nas quartas-feiras e o outro na sextas-feiras, onde
cada grupo ficava responsavel por estudar uma das aulas propostas na
unidade dois do livro “Libras em Contexto”. O estudo que cada grupo realizava,
consistia em olhar criticamente a atividade que o livro propunha, sugerindo algo
diferente (se necessario), observando se o uso dos sinais da Libras estava
adequado e organizando os aspectos a serem socializados no sabado, com os
demais participantes do projeto.

As atividades desta segunda etapa envolveram o estudo de questdes
relacionadas a Cultura Surda, a formagao de instrutores, aos surdos enquanto
minoria linguistica e a historia da educacdo dos surdos no Brasil. Também
foram desenvolvidas atividades de estudo de vocabulario, mas dando énfase
maior a elaboragcdo do planejamento das aulas que seriam socializadas aos
sabados. A atividade de planejamento possibilitava vivenciar, na pratica, os
conhecimentos tedricos apropriados na capacitacdo. Este exercicio permitiu o
despertar de um olhar critico sobre o proprio fazer pedagodgico, bem como uma
discussado mais aprofundada sobre o livro “Libras em Contexto: curso basico”.

Nesta versao, houve também uma preocupag¢ao em propiciar aos surdos
instrutores o contato com outros tipos de texto, como os literarios, por exemplo,
e ndao somente com os textos informativos e descritivos do livro adotado.
Assim, os instrutores tiveram a oportunidade de vivenciar e ter acesso a outros
géneros textuais como: fotografia, quadros, poemas etc.

De acordo com uma das formadoras, em conversa informal, apds os
estudos realizados nestas duas etapas do curso, os instrutores ja conseguiam
se posicionar criticamente frente as discussdes das quais participavam
podendo, inclusive, analisar suas préprias aulas e planejamentos de forma
mais critica e mais consciente.

Houve, nesse ano de execucdo, mais uma desisténcia de cursista,
provocado pelo horario de trabalho de sua empresa empregadora ficando,
portanto, 11 cursistas para a verséo seguinte.

2.3. Versao 3: Capacitacao de Instrutores e Intérpretes de Libras (2006)

O terceiro ano de realizagdo do projeto contemplou o aprofundamento
da gramatica da Libras, enfocando o estudo metalinguistico da lingua de sinais.
O numero de cursistas desta etapa correspondeu aos 11 instrutores que
concluiram a etapa anterior, acrescido de 17 intérpretes que vivenciaram o
estudo da gramatica da Libras e a interagdo comunicativa em lingua de sinais.
O grupo de formadoras foi acrescido de mais um membro, que ficou
responsavel pela capacitacdo dos intérpretes, mas esta parte ndo sera tratada
neste texto.

Nesta versdo as formadoras propuseram, como atividade principal, a
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elaboragao de propostas de Cursos de Libras que pudessem ser oferecidas a
diferentes instituicbes e areas (saude, industria e comeércio, por exemplo),
capazes de provocar situacdes interativas de uso da Libras, bem como
proporcionar alguma renda para os idealizadores das propostas. A intengdo era
que estas propostas, elaboradas em grupos de trés pessoas, ao mesmo tempo
em que pudessem ser uma alternativa de fonte de renda para os instrutores,
fossem também aceitas por empresas que possuissem surdos em seus
quadros funcionais, possibilitando que os demais funcionarios (ouvintes)
pudessem ter acesso a cursos de Libras e estabelecer interagbes com os
surdos (colegas de trabalho ou clientes) sem maiores dificuldades. Tinha
também a intengao de fortalecer a cultura surda e a lingua de sinais.

A sugestao dessa proposta de atividade foi impulsionada pelo o Decreto
n. 5.626, de 22 de dezembro de 2005, que regulamenta a Lei n. 10.436/02 e
determina que cursos de linguas de sinais sejam ministrados, prioritariamente,
por instrutores surdos tendo em vista serem usuarios naturais desta lingua e,
consequentemente, considerados como as pessoas mais capacitadas para a
execucao desta atividade. Para isto, determina sobre a formacédo do professor
e do instrutor de Libras, admitindo que esta pode ocorrer em cursos de
formacéao continuada, promovidos por instituicdes de ensino superior.

Neste sentido, pensando em ampliar as possibilidades de campo de
trabalho para os surdos instrutores, as formadoras tentaram, através da
atividade sugerida, associar a legislacdo as necessidades de qualificagdo dos
instrutores participantes do projeto de extensdo em suas trés versdes. Todos as
propostas de curso de Libras elaboradas foram socializadas, analisadas e
avaliadas coletivamente com o grande grupo. Este foi, de acordo com as
formadoras, um momento muito rico, porque possibilitou a todos os cursistas
dar sugestbes e discutir os pontos que se apresentaram problematicos,
tomando como referéncia todo estudo tedrico, as atividades praticas
vivenciadas e os conhecimentos adquiridos nas etapas anteriores. A carga
horaria desta versao foi semelhante a das versdes anteriores.

Diante do exposto, foi possivel perceber que as capacitacbes
desenvolvidas nos trés anos de execucdo dos projetos ofereceram aos
instrutores cursistas uma formacao inicial, constituida de saberes fundamentais
para o exercicio docente no ensino de lingua de sinais. Isto foi possivel devido
ao fato das formadoras acreditarem nas capacidades e potencialidades do
grupo envolvido, mas também devido a outras crengas que serdo mostradas
mais adiante, nesse texto. Cabe destacar que os sujeitos participantes, ex-
alunos da Escola de Surdos de Campina Grande, posteriormente instrutores de
Libras nesta escola ou em outras instituigdes, tiveram acesso a conhecimentos
que transformaram suas agdes didaticas, seu jeito de ser, pensar e agir.

De modo geral estes surdos sdo sujeitos que migraram da condigao de
alunos para a condicdo de instrutores e, com a participagcdo nos cursos
promovidos a partir dos projetos de extensdo, migraram para a condigao de
professores.
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3. SABERES ENVOLVIDOS NA PRATICA DO PROFESSOR

Ao tratar da condi¢cdo de professor, faz-se necessario abordar sobre os
saberes que sao necessarios a formacao docente e que estdo vinculados as
praticas pedagogicas desenvolvidas em sala de aula. Para este fim,
recorremos a Tardif (2002), ao afirmar que o saber docente € um saber plural e,
portanto, social, constituido pelos saberes da formacdo profissional, pelos
saberes disciplinares, pelos saberes curriculares e pelos saberes experienciais.
Ele define os saberes da formacéo profissional, também chamados de saberes
pedagodgicos, como “o conjunto de saberes transmitidos pelas instituicbes de
formacgéao de professores” (p.36), que se estabelecem através das formagdes
iniciais ou continuadas oferecidas, resultando em saberes pedagdgicos (saber-
fazer e saber técnico) que remetem a reflexdes racionais e normativas.

Os saberes da formacéao profissional, por sua vez, incorporam um outro
tipo de saber oriundo dos grupos sociais e da tradigdo cultural, definidos e
selecionados pela instituicao universitaria. Sdo os saberes disciplinares. Estes
correspondem as diversas areas de conhecimento (historia, geografia,
matematica, etc.) e sdo integrados as disciplinas oferecidas nos cursos de
formacéao de professores. Ja os saberes curriculares sdo aqueles apresentados
em forma de programas escolares (objetivos, conteudos, métodos) que devem
ser apropriados pelos professores, para poderem ser aplicados em sala de
aula.

Por fim, a partir do exercicio da profissdo, o professor desenvolve
saberes especificos que nascem das experiéncias individuais e coletivas
vivenciadas no seu cotidiano e no seu meio, que vao resultar em habilidades
de saber-fazer e de saber-ser. Estes sdo o0s saberes experienciais (ou
praticos).

Para Tardif (2000), os saberes dos professores s&o temporais,
adquiridos através do tempo e manifestados através de “uma bagagem de
conhecimentos anteriores, de crencas, de representacdes e de certezas sobre
a pratica docente” (p.13). S&do fenbmenos que permanecem estaveis durante
um tempo e representam crengas dificeis de serem modificadas e que sé&o
reativadas ao se defrontarem com problemas profissionais. Os saberes
profissionais também s&o variados e heterogéneos, porque provém de diversas
fontes, porque formam um repertorio de conhecimentos unificados em torno de
uma disciplina, tecnologia ou concepgao de ensino e, ainda, porque buscam
atingir diferentes objetivos sem exigir os mesmos tipos de conhecimento, de
competéncia ou de aptidao.

Assim, o trabalho em sala de aula requer uma variedade de
conhecimentos anteriores, saberes plurais, habilidades especificas ou
competéncias diversas por parte dos professores. Cabe ao professor, portanto,
a capacidade para articular tais saberes a sua pratica, para poder transformar-
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se num professor ideal, definido por Tardif (2002, p.39) como “alguém que deve
conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos
conhecimentos relativos as ciéncias da educagao e a pedagogia e desenvolver
um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos”. Em
contrapartida, cabe a universidade e aos cursos de formacao de professores
fornecer os subsidios necessarios para constituir esses saberes e formar o
profissional reflexivo, capaz de rever e reconstruir seus valores, crencas,
concepcodes e, a partir disso, ser capaz de provocar mudangas em sua acgao de
ensino.

Diante do exposto, entende-se a aquisicdo desses saberes como
elemento fundamental na formacédo dos instrutores surdos, uma vez que, ao
proporcionar a eles a aquisicdo e conhecimento desses saberes, amplia-se a
possibilidade de qualificagao do trabalho que desenvolvem no ensino de Libras
e, em consequéncia, melhores resultados sao alcangcados em relagdo ao
conhecimento e a aprendizagem de alunos surdos ou ouvintes, participantes
dos cursos de Libras ministrados por esses instrutores.

4. O ESTUDO DAS CRENGAS NA FORMAGAO DO PROFESSOR DE
LINGUAS

A investigacdo sobre crencas na aprendizagem de linguas em
Linguistica Aplicada (LA), surgida em meados dos anos 1980, no exterior, e em
meados dos anos 1990, no Brasil, apresenta-se como um tema ainda muito
recente, que tem despertado interesses e pesquisas sistematicas (BARCELOS,
1995; SILVA. 2000; SILVA, 2001) sobre crengas dos alunos e/ou professores
relacionadas aos processos de ensino e aprendizagem.

No Brasil, o conceito de crengas surgiu de uma mudanga na visao de
lingua com o enfoque na linguagem, no produto, para um enfoque no processo.
Ganhou forga a partir dos estudos de Leffa (1990), quando investigou as
concepcdes de alunos prestes a iniciar a 52 série; das proposi¢cdes de Almeida
filho (1999), quando definiu “culturas de aprender” como experiéncias tipicas da
regido, as quais os alunos recorrem nos momentos de aprendizagem e que
evoluem para tradi¢ées ou mitos, podendo influir no processo de aprendizagem
de um novo idioma; e nos estudos de Barcelos (1995; 2001) que utilizou o
conceito “cultura de aprender” para investigar as crengas de alunos formandos
de Letras.

O conceito de crengas ndo é especifico da L.A. E um conceito antigo
em outras disciplinas como antropologia, sociologia, psicologia e
educacdo, e principalmente da filosofia, que se preocupa em
compreender o significado do que ¢€é falso ou verdadeiro.
(BARCELOS, 2004, p.129)

Barcelos define crengas como “opinides e ideias que alunos (e
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professores) tém a respeito dos processos de ensino e aprendizagem de
linguas” (2001, p.72). Almeida Filho, por sua vez, define crencas dos
professores como “o conjunto de disposi¢cdes que o professor dispbe para
orientar todas as agdes da operacgdo global de ensinar uma lingua estrangeira”
(1999, p.13).

Como se vé, o conceito de crengas mostra-se bastante complexo,
devido a existéncia de variadas definicbes e diferentes termos utilizados para
se referir a elas. Imaginario, representacdes, opinides, ideias, costumes,
conhecimento tacito, cultura de aprender e filosofia de aprender sdo alguns
exemplos. Estas definigbes estdo relacionadas ao que é linguagem,
aprendizagem de lingua e ao que é aprender e nascem das experiéncias
vivenciadas nas interagdes, nos contextos e na capacidade de pensar sobre o
gue acontece a nossa volta. Dada a complexidade do termo, nos importa saber
que as crencgas existem e que interferem, ou influenciam, de certa forma, nos
processos de aprender e de ensinar, bem como sao influenciadas.

Relacionando essa tematica ao ensino de surdos, encontramos algumas
crengas que sao apresentadas com maior frequéncia por professores e alunos.
Tais como:

1) Os surdos so leem textos pequenos e simples. 2) Os surdos mais
viajados aprendem mais. 3) Se o surdo ndo conhece direito nem a
lingua de sinais, ndo vai aprender a lingua portuguesa. 4) E preciso
conhecer melhor a estrutura da lingua de sinais. 5) A lingua de sinais
¢ dificil para o professor (ouvinte). 6) Os surdos ndo tém conhecimen-
to prévio, nao sabem nada. (SILVA, 2007, p.69).

Crengas desse tipo podem interferir no  processo de
ensino/aprendizagem, bem como nas escolhas em relagdo as tarefas e
atividades utilizadas pelos professores em sala de aula. Barcelos (2001)
defende que a relagdo entre crencas e estratégias € reciproca e que esta
relacdo influencia na escolha da abordagem de ensino e, em consequéncia,
nas praticas em sala de aula. Para ela, ndo apenas as crengas definem as
estratégias utilizadas, como também o uso de certas estratégias origina outras
crengas.

5. CRENCAS REVELADAS NAS FALAS DOS INSTRUTORES SOBRE O
ENSINO DA LINGUA DE SINAIS

Nas entrevistas realizadas, durante a coleta de dados da pesquisa de
dissertagdo, as falas dos sujeitos revelaram trés crengcas que se mostraram
recorrentes. A saber: 1) O nativo vai ensinar melhor a lingua alvo, por conhecer
e dominar esta lingua; 2) E necessario o conhecimento da metalinguagem da
lingua; e 3) Professor é aquele que detém as técnicas metodoldgicas, o
dominio do conteudo e uma formagdo académica. Tais crengas se originaram
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das perguntas sobre quem poderia ser considerado o melhor professor da
lingua de sinais e quais conhecimentos, competéncias e saberes seriam
necessarios para isso. Apresentaremos aqui, somente trechos das falas dos 04
instrutores surdos, sujeitos da pesquisa mencionada, que foram identificados
com a legenda “IS” (Instrutor Surdo), acrescida do numero de ordem das
entrevistas realizadas.

Em relagdo a crenga 1, ao serem perguntados sobre quem seria o
melhor professor de Libras, os informantes responderam que seria “o proprio
surdo”, apresentando os seguintes argumentos:

Exemplo 01:
IS1 — (...) Os surdos conhecem a lingua de sinais realmente e tém o

dominio da lingua de sinais.

IS2 — (...) porque o instrutor sabe a lingua de sinais... (...) Os
professores ouvintes... eles ndo tém um desenvolvimento da lingua
de sinais.

IS3 — (...) para que os alunos possam aprender lingua de sinais e
possam aprender coisas sobre a lingua que eles ndo sabem... (...) €
melhor que eu, surdo, seja instrutor de lingua de sinais, para que os
alunos surdos possam desenvolver, possam crescer e saber a lingua
de sinais como eu sei.

IS4 - (...) Ele realiza trocas comunicativas e conhece a lingua de
sinais.

Como usuario legitimo da lingua de sinais, adquirida nas interagbes co-
municativas com outros surdos e ndo aprendida sistematicamente, o surdo
possui conhecimento sobre seu funcionamento, embora n&o seja um conheci-
mento metalinguistico. Entretanto, afirmar que, por dominar essa lingua como
usuario, ndo significa, em consequéncia, que seja o melhor professor. E preci-
so o dominio da Libras, mas também de outros saberes.

Os argumentos acima destacam a importancia da inser¢cado do instrutor
no ensino da lingua de sinais e no processo educacional de alunos surdos,
assim como a insatisfagdo com professores ouvintes que nao sio proficientes.
A fala de 1S3, em especial, além de destacar a participacdo do instrutor surdo
no processo educacional como condi¢gdo para a aprendizagem da lingua de
sinais, traz consigo a concepgéo de lingua que permite ao individuo receber,
bem como expor, valores sociais de sua comunidade. Reivindicar para o surdo
adulto o papel de professor de lingua de sinais na escola para surdos, traz a
reboque a constituicdo de sujeitos mais autbnomos, desenvolvidos
linguisticamente e culturalmente, com uma identidade e autoimagem mais
positiva.

A esse respeito Sa (1999, p.213) diz que os surdos “sao coadjuvantes na
construgdo de uma autoimagem positiva e sdo construtores de uma cultura que
se desenvolve e se enriquece gradativamente”.

Assim, ndo basta apenas o uso da lingua de sinais por surdos e
ouvintes, mas o protagonismo do surdo como participe do processo
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educacional, como articulador de propostas educacionais que melhor atendam
necessidades educacionais, como modelo de construcao de identidades surdas
positivas, como disseminador da cultura de seu grupo, como detentor de
metodologias que gerem aprendizagens verdadeiramente significativas para a
comunidade surda.

Desta forma, a crenca 1 se coaduna com a necessidade de qualidade e
elevagdo do nivel de escolaridade e desempenho desta comunidade,
oportunizando a superacdo da defasagem que ainda existe no
desenvolvimento da leitura e escrita, ampliando a possibilidade de aquisicao de
conhecimentos escolares e gerais, proporcionando um desenvolvimento mais
global de alunos surdos.

Em relacédo as crencas 2 e 3, elas se complementam e se encaixam,
uma vez que o conhecimento da metalinguagem (crengca 2) se insere na
condicdo de professor como aquele que detém técnicas metodoldgicas,
dominio de conteudo e formag&o académica (crenga 3).

Na atualidade, existe uma grande discussdo sobre a necessidade de
construgdo de uma nova base tedrica para o ensino de lingua, que esteja pau-
tada na lingua em uso e nas variagdes e mudangas linguisticas. Nesse contex-
to, o conhecimento de varias normas linguisticas € importante e o dominio des-
tas dara aos sujeitos condigbes de entender e produzir textos escritos conside-
rados cultos, bem como dara ao usuario da lingua prestigio social.

Sendo assim, para que o instrutor surdo seja algado a condi¢gdo de pro-
fessor, em particular, a condi¢ado de professor de lingua de sinais, é necessario
que domine conhecimentos metalinguisticos. Nessa dire¢cdo, questionados so-
bre os conhecimentos necessarios ao instrutor para torna-lo professor, os in-
formantes foram unanimes em responder que eram os conhecimentos sobre o
objeto de ensino, nesse caso sobre a lingua de sinais, portanto, um conheci-
mento sistémico. A esse respeito, Tardif (2002) afirma que

[...] todo saber implica um processo de aprendizagem e de formagéo;
e, quanto mais desenvolvido, formalizado e sistematizado é um sa-
ber, como acontece com as ciéncias e os saberes contemporaneos,
mais longo e complexo se torna o processo de aprendizagem, o
qual, por sua vez, exige uma formalizagdo e uma sistematizagdo
adequadas. (p.35)

Os depoimentos dos instrutores sinalizaram que a obtencdo desses co-
nhecimentos refletiu de forma positiva no ensino de Libras e na aprendizagem
desta lingua pelos alunos, como mostram os exemplos abaixo:

Exemplo 02:

IS3 — Eu ndo sabia como ensinar... Era dificill Na Universidade
(referindo-se ao projeto de capacitagao da UFCG), a gente estudou
sobre a lingua de Sinais... exercitou e agora a gente conhece mais
profundamente a lingua, entdo a gente ensina melhor. Agora a gente
tem sinais, a gente conhece, a gente tem mais claro o conhecimento
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sobre a lingua de sinais, sobre as expressdes faciais, sobre os
parametros da lingua, a fungdo das expressdes faciais, do
classificador... Entdo a gente comega a entender que essas
diferengas compdem os sinais... Agora mudou a disciplina, porque a
gente ensina Libras e ensina como ela funciona, como se organiza, e
os alunos tém uma visdo mais clara sobre a lingua de sinais e a
gente percebe que eles tém um desenvolvimento melhor.

IS4 — Estudei a lingua de sinais, os parametros, a cultura... Aprendi
sobre cultura surda e fiquei surpresa ao descobrir que existe uma
cultura surda... que os sinais tém sinénimos... diversas coisas...

Conforme as assertivas acima, a partir da execug¢do dos projetos de ex-
tensdo os instrutores passaram a incorporar uma visao sistémica ao seu traba-
Iho. Isto ficou claro no depoimento de IS3 quando disse: “(...) Agora mudou a
disciplina, porque a gente ensina Libras e ensina como ela funciona, como se
organiza, e os alunos tém uma visdo mais clara sobre a lingua de sinais (...)
tém um desenvolvimento melhor”.

De modo geral, o estudo da gramatica, organizac&o e funcionamento da
lingua de sinais possibilitou aos instrutores compreender aspectos proprios da
Libras, favorecendo a comparagéo desta com as linguas escritas e gerando um
conhecimento mais amplo de ambas as linguas. Para Skliar (1998, p.27), “p6r a
lingua de sinais ao alcance de todos os surdos deve ser o principio de uma
politica linguistica, a partir da qual se pode sustentar um projeto educacional
mais amplo” e, consequentemente, isto contribui para uma escolarizagdo mais
adequada e responsavel.

Ao avaliarem as capacitacdes oferecidas pela extensao universitaria, os
instrutores revelaram o seguinte:

Exemplo 03:
IS1 — Antes, o instrutor ndo sabia o que era uma organizagao

metodoldgica, planejamento, ndo tinha metodologia de ensino, era
uma bagunca. As aulas ndo tinham sequéncia, era tudo muito
desorganizado. (...) o instrutor aprendeu que tem que ter organizagao
metodoldgica, didatica, para poder dar aulas. Agora o instrutor esta
planejando, organizando a metodologia, estudando a gramatica para
ensinar e selecionando conteldos, que eles ndo sabiam como era.
Esse conhecimento € muito importante para os surdos.

IS2 — Antes eu ndo sabia nada sobre metodologia, conteudo,
desenvolvimento... Aprendi como € que eu chego em sala, como me
apresento, como apresento os conteudos, como organizar a aula,
como construir uma metodologia de ensino... Agora é diferente e o
desenvolvimento nas salas esta muito melhor. Antes eu ensinava s6
sinal, sinal, sinal, lista de sinais. Agora é diferente! Aprendi que a
lingua precisa ser contextualizada e que eu preciso conhecer a
gramatica da lingua, saber avaliar os alunos, saber realizar trocas,
saber planejar.

IS3 — Antes do curso eu ndo sabia como ensinar. Era dificil. Depois
do curso eu aprendi como um instrutor se comporta, como ensina,
como trocar com os alunos, como estudar mais profundamente a
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lingua de sinais, como planejar e organizar uma aula. A gente
estudou, exercitou, e agora a gente conhece mais profundamente,
prepara a aula e ensina melhor. Minhas ideias clarearam sobre o que
eu preciso ensinar para os surdos. E preciso que a escola tenha
professores surdos. (...) Precisa que os instrutores passem a ser
professores, mas eu sei que para isso precisa de uma formacao,
precisa de um curso.

IS4 —A gente aprendeu que tem que ter planejamento, organizagdo
da aula... Aprendeu o que significa uma palavra no contexto, qual é a
gramatica propria de cada lingua... Entdo, agora, comegou a ter
planejamento, organizacdo da aula e se considerar o contexto no
ensino da lingua de sinais. Antes eu ndo sabia nada de planejamento.
Pensava que ensinar era s6 ensinar. Descobri que, primeiro, vocé
tem que planejar, ter objetivos para ensinar e s6 depois disso é que
pode ensinar. (...) hoje eu penso como eu ensino para os surdos,
como eu ensino para os ouvintes, quais sdo as diferencas e
interesses, para poder eu ir para a sala de aula e ensinar.

As falas acima mostram a tomada de consciéncia sobre o papel do
professor e os saberes que estdo envolvidos no processo educacional. Todos
reconheceram a importancia da organizagdo metodoldgica, da formacgéao
profissional, bem como expressaram as mudanc¢as que os conhecimentos
adquiridos provocaram nas suas praticas e, também, reconheceram a
importancia da graduagéo para o alcance de uma formagéo profissional mais
ampla.

Para Tardif (2000) o que diferencia uma profissdo de uma ocupacgao é,
em grande parte, a natureza dos conhecimentos que estdo em jogo,
caracterizando o0 conhecimento profissional do professor como um
conhecimento especializado e formalizado que, por intermédio das disciplinas
cientificas, sustentam a pratica do professor.

Diante do exposto, percebe-se que os conhecimentos desenvolvidos
no decorrer do curso de capacitacdo oferecido aos instrutores surdos estao
diretamente associados ao que Tardif (2000) entende que deve fazer parte da
formagéo docente, uma vez que tais conhecimentos ja estdo sendo articulados
e, consequentemente, modificando crengas reveladas anteriormente.

Destaca-se aqui a fala de 1S4 quando diz: “hoje eu penso como eu
ensino para os surdos, como eu ensino para 0s ouvintes, quais sdo as
diferencas e interesses, para poder eu ir para a sala de aula e ensinar’,
sinalizando uma saida da condi¢c&do de usuario para especialista, tendo em vista
que comeca a refletir sua agao, pensando nos interesses e diferencas dos
grupos de alunos que atende.

Além disso, as agdes desenvolvidas nas trés versdes dos projetos de
extensdo e enfocadas nesse texto tiveram longo alcance, como podemos
verificar no Quadro 01.
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QUADRO 01: Situagéo do Cursistas dos Projetos de Extensdo em 2014.

Identificagdo | Sexo Formagao Situagao Funcgao Instituicao
Cursista 01 F Letras- Concluida/Cursand | Professor Municipal
Libras/Esp.Libras o) a
Cursista 02 M Ensino Médio Concluido Op. Industria
Maquina
Cursista 03 M Letras-Libras Concluida Professor Municipal
Cursista 04 M Ensino Médio Concluido Instrutor Municipal
Cursista 05 M Pedagogia Cursando Instrutor Estadual
Cursista 06 M Letras-Libras Cursando Op. Industria
Maquina
Cursista 07 F Letras- Concluida/Cursand | Profa.Aux UFPE
Libras/Esp.Libras o] iliar
Cursista 08 F Ensino Médio Concluido Instrutora -
Cursista 09 M Pedagogia Cursando Instrutor UFCG
Cursista 10 F Ensino Médio Concluido Instrutora -
Cursista 11 M Letras- Concluida/Cursand | Instrutor ASCG
Libras/Esp.Educ. o]

FONTE: Pesquisa direta, 2014.

Este quadro apresenta os desdobramentos das capacitacdes, refletidos
positivamente na vida dos participantes, visto que dos 11 que participaram de
todas as versdes dos cursos, apenas 02 se mantém trabalhando na producéao
de setores da industria. Como se pode verificar, a maioria buscou qualificagao
académica e profissional, assim como prestou concurso e passou em
instituicdbes municipais, estaduais e federais.

Outro fato importante a destacar é que estes sujeitos se tornaram
referéncia positiva para outros surdos, que se destinaram a submissdo de
concurso vestibular para cursar o nivel superior ou concurso publico, em busca
de autonomia financeira tendo, um deles, sido aprovado nos concursos para o
magistério superior da UFCG e da UFRGS, bem como sido aprovado no
mestrado da UFRGS.

Diante do exposto, cabe enaltecer a inciativa das professoras da UFCG
na elaboracdo e execugao de projetos de extensdo tdo importantes, visto que
alcangaram grandes e preciosos desdobramentos.

6. CONSIDERAGOES FINAIS

Neste texto, apresentamos resumidamente trés versdes de projetos de
extensdo que capacitaram e prepararam instrutores surdos para a docéncia,
numa experiéncia pioneira na cidade de Campina Grande. Participaram de
todas as versdes dos projetos 11 pessoas surdas, instrutores de Libras, que
revelaram crencas sobre a preparacdo para a docéncia. Estes informantes
puderam transformar suas realidades de sala de aula a partir dos
conhecimentos adquiridos durante os cursos de capacitacdo oferecidos pela

68

—
| —



UFCG. Mais que isso, puderam transformar suas vidas pessoais, académicas,
profissionais e sociais, visto que a maioria se encontra hoje graduada o na Pés-
graduagdo, quando antes, no periodo em que os projetos foram executados,
parte deles sequer haviam concluido o ensino médio.

Sobre as questdes que estdo no centro da formagao docente, € preciso
rever o papel da teoria e da pratica nos processos de formagao do professor,
bem como os saberes que estdo envolvidos nesses processos, investigar como
os professores se relacionam com eles e que tipo de crengas, competéncias,
concepgdes e trajetérias podem estar associados a sua experiéncia e
formacéo. A inser¢cédo do professor surdo no processo educacional € no ensino
de Libras, além de favorecer um ambiente legitimo de trocas linguistico-
culturais, pode favorecer a concretizagdo de propostas curriculares mais
adequadas as especificidades pedagogicas e metodologicas do ensino para
surdos, enriquecendo as aprendizagens e conhecimentos desses alunos.

Nessa diregcdo, consideramos que a experiéncia vivenciada por pelos
instrutores surdos de Campina Grande, foi de fundamental importancia para a
sua qualificacdo e para a transformacdo do processo educacional da
comunidade surda local. Sendo assim, cabe enaltecer iniciativas dessa ordem
e divulgar resultados tdo importantes e surpreendentes, a fim de motivar outros
pesquisadores para desenvolverem projetos dessa natureza, assim como
motivar estudantes e instrutores a repensarem suas vidas académicas,
profissionais e pessoais.
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RESUMO: O presente trabalho pretende realizar uma leitura acerca dos
discursos que fomentam o imaginario social em relagdo aos indigenas, mais
especificamente os indigenas das aldeias do Municipio de Dourados/MS. Para
a reflexdo traremos o enunciado- “As criancas da aldeia ndo nascem
espertinhas como as da cidade”, presente na narrativa de uma professora
indigena ao se referir a capacidade intelectual dos alunos indigenas de sua
comunidade. O trecho narrativo € um recorte do trabalho desenvolvido por
Figueiredo, (2013), nas escolas indigenas do referido municipio. Como base
tedrica, nos pautamos nas concepgdes da Analise do Discurso (AD) de linha
francesa, mais detidamente na concepc¢ao de Pécheux (1988) no que tange a
questao de formacéo discursiva (FD) e imaginaria (FI), por entendermos que os
dizeres da atualidade est&o atrelados a outros discursos constituidos ao longo
da historia. Desse modo, esses discursos constituintes sugerem haver uma
linha imaginaria que define os lugares e imagens sociais. Nesse sentido,
buscamos como pano de fundo, o texto “Para além do pensamento abissal: das
linhas globais a uma ecologia de saberes” do autor, Boaventura de Sousa
Santos, por entender que o mesmo possibilita uma visualizagado da existéncia
de uma divisdo radical da realidade em “deste lado da linha” e “do outro lado da
linha” que relega o outro lado a inexisténcia, invisibilidade e excluséo.
(SANTOS, 2010, p. 23). Assim, considerando a perspectiva de entremeio da
AD, tentamos trazer a pauta, os discursos circulantes na atualidade que visam
a naturalizagado da imagem de um indio incapaz.

PALAVRAS-CHAVE: Analise do Discurso; Imagem; Indigena.

1. INTRODUGCAO

O contexto em que se encontra a populagdo indigena do municipio de
Dourados/MS pode ser caracterizado como sociolinguisticamente complexo,
visto as condi¢cdes que vivem essa populacdo. A proximidade das aldeias com
os centros urbanos, o aumento populacional, quase 15.000 indigenas,
confinados em uma area reduzida para o sustento dos mesmos, sao alguns
dos fatores que contribuem para a complexidade do contexto. Faltam
alternativas de sobrevivéncia dentro das aldeias e, em decorréncia disto,
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percebe-se a presenga das mulheres e criangas indigenas nos centros
urbanos, buscando vender o pouco que conseguem produzir em seus quintais
como, mandioca, milho e galinha; a aldeia ndo consegue mais suprir as
necessidades de seu povo.

S&o sinais explicitos de que ja ndo € mais possivel viver como viviam os
antepassados de modo tradicional. Nao ha mais trabalhos para os homens nas
aldeias, assim o que lhes restam sdo os empregos nas usinas de cana de
acucar do municipio e regido. A pesca, a caga, a busca pela matéria prima para
seus artesanatos ja ndo fazem mais parte do cotidiano desse povo. Porém,
esses ndo sdo os unicos desafios enfrentados pelos indigenas, juntamente a
esses, temos a questdo da educacido escolar desenvolvida nas escolas
indigenas, que pelo ndo cumprimento das prerrogativas legais que garantem
uma educagao escolar diferenciada, intercultural, bilingue e de qualidade,
corrobora discursos estigmatizados de uma educacéo inferior. Por conseguinte,
essa imagem negativa ndo se destina somente a produtividade escolar, mas
ecoa e reflete a imagem do sujeito indigena.

Nesse contato obrigatorio, surge outro desafio: dominio da lingua do ndo
indio, o portugués. Desafio esse necessario, pois € a lingua predominante. A
lingua do indio, por mais que esse indigena esteja vivendo praticamente dentro
da cidade, ndo possui representagdo em nenhum campo social diferente de
seu convivio familiar, ou seja, sua lingua ndo existe na sociedade dominante,
nao aparece em lugares de destaques, logo, esse indio é entendido como um
individuo sem voz nesse contexto.

A esse individuo é negado a utilizagdo de sua lingua em todos os
contextos, fora da aldeia, pois ela é negligenciada, € considerada feia, sem
prestigio algum. O portugués falado por ele € visto como errado, também nao
possui o dominio da escrita visto que, por sua historia, a escrita ndo faz parte
da sua cultura, ou seja, € de base oral, assim, se depara em uma sociedade
letrada, em que a escrita predomina, impde valores e determinam lugares
sociais, logo, esse indio € silenciado.

Esse € o contexto da maioria dos individuos desse estudo, sem terras,
sem lingua, sem alimento, considerados como bichos, que dividem o lixo da
cidade com os animais, preguicosos, bébados, sujos, e, muitas vezes, sao
denominados como animais, pela brutalidade com que enfrentam os conflitos
dentro da aldeia. A eles ainda cabe o rétulo de incompetentes, pois nao
conseguem acompanhar o desenvolvimento de um modelo de escola, n&o
condizente a sua realidade.

Inserido em um sistema que nao atende nem as necessidades daqueles
que possuem a cultura da escola, sdo obrigados a dar uma resposta que o
proprio sistema nao tem, ainda sem considerar que o indio ndo possui a cultura
da escola, aprender possui significado diferente do n&o indio, escola para o
indio € a prépria natureza, o convivio do dia a dia, a observagdo com os mais
velhos. Nessa diregcdo, Schaden (1974, p.60) relata que a presenga da cultura
infantil entre os indigenas da etnia Guarani € quase nula: “Poucos sdo os
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brinquedos que n&o se reduzem a imitagdo de atividades dos adultos. Diante
disso, o ludico € um reflexo do cotidiano de seus pais. O menino Mubua ja na
idade de trés anos comega a exercitar-se no manejo de arco e flecha, cedo
também constréi o seu mundeuzinho de jigara”. Assim se caracteriza o
aprendizado para o indigena, diferente da educacéo escolar que é invengao do
nao indio e que precisa ser diferenciada de educagéo indigena, como sugere
Sales (2010).

Assim, quando observamos o processo de ensino/aprendizagem na
aldeia Jaguapiru, no qual, criancas, jovens e mulheres se reunem
debaixo dos mangueirais para tomar tereré, ou em outras atividades
corrigueiras do grupo. Percebemos que a transmissdo de
conhecimento do povo ndo passa por conhecimento escolar algum e
aquelas pessoas sdo sujeitos indios ou “aprendizes de indio” se
preparando para serem produtivos naquele grupo étnico. (SALES,
2010, p.31).

Diante disso, insistir em querer tornar o outro em eu, € uma atitude
ilusdria, pois € isso que esta acontecendo com essa populagao, afunilada, por
nao partilhar dos mesmos valores que o nio indio, realmente sente-se incapaz,
pois a adesdo ao universo do oufro nado € possivel, nem mesmo
discursivamente, assim n&o consegue ser indio e n&o sabe como ser nao indio.
Assim, vive a deriva, e por essa sua fragmentagdo, uma vez que ndo consegue
ser nem um nem outro, € passivo de diversos atos preconceituosos e racistas.

Nesse sentido, considerando sua configuragdo de lugar de encontro e
reformulagcdo dos saberes decorrentes de outras areas do saber e pela
possibilidade de articulagdo da ordem do linguistico com o sécio ideoldgico,
entendemos que os pressupostos tedricos da Analise do Discurso (doravante
AD), dialogam com essa discuss&o, uma vez que estudar discursos é antes de
tudo estudar questdes que nao estdo em terrenos tranquilos, ou seja, ainda s&o
motivos de embates discursivos que ecoam as inferéncias instituidas sécio
historicamente.

Apos essa breve visualizagdo do referido contexto, que o caracteriza
como um minorizado, e isso possui grande influéncia para entendermos os
efeitos de sentidos provocados pelos discursos referentes ao mesmo,
apresentamos a sequéncia discursiva que norteara essa reflexdo, “As criancas
da aldeia ndo nascem espertinhas como as da cidade”. Destacamos que o
mesmo € recorte do trabalho de Figueiredo (2013), intitulado — “Uma leitura dos
Indicadores Avaliativos do INEP — Provinha Brasil. O caso das escolas
indigenas no MS”, assim no decorre da geragcdo dos dados, em uma reuniao
pedagodgica com professores das escolas indigenas, em que se discutiam a
possibilidade de implementagdo de mais uma disciplina no curriculo escolar
indigena, uma professora indigena questiona essa possibilidade argumentando
que nem tudo que existe nas escolas da cidade pode ser desenvolvido nas
escolas indigenas porque “as criangas da aldeia ndo nascem espertinhas como
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as da cidade”.

2. ANALISE DO DISCURSO E SEUS ENTREMEIOS

Desde seu inicio a analise do discurso (AD), de base francesa, no intuito
de se instituir como disciplina propria, buscou se distanciar das correntes
tedricas dominantes da época, o gerativismo e o estruturalismo, legitimando
assim, um novo objeto de estudo intitulado “discurso”, que teve como precursor
o filésofo francés Michel Pécheux, em Analyse Automatique Du Discours, de
1969, propondo um campo de estudo de entremeio, que possibilitasse o
dialogo entre a historia, a psicanalise e a linguistica, assim, s&o esses espagos
inerentes a exterioridade da lingua, susceptiveis a varios outros enunciados,
que interessam a AD.

Todo enunciado € intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro,
diferente de si mesmo, se deslocar discursivamente de seu sentido
para derivar para um outro (a ndo ser que a proibicdo da
interpretacdo prépria ao logicamente estavel se exergca sobre ele
explicitamente). Todo enunciado, toda seqiiéncia de enunciados é,
pois, linglisticamente descritivel como uma série (léxico-
sintaticamente determinada) de pontos de deriva possiveis,
oferecendo lugar a interpretacdo. E nesse espago que pretende
trabalhar a analise de discurso. (PECHEUX, 1997, p. 53).

Logo, o exposto acima vem reiterar a analise do discurso (AD) como
uma disciplina de entremeio, transdisciplinar, a qual nos possibilita uma analise
dos discursos distanciada das concepgdes estruturalistas e gerativistas com
que se focavam os estudos referentes a lingua. Desta forma, percebe-se que
os discursos nao podem ser entendidos apenas como uma simples
transmissao de informagao entre A e B e sim, 0 que impera nesse caso Sao 0s
efeitos de sentidos produzidos nessa interagdo. Portanto, se o que é relevante
em AD é o que resulta da interacdo discursiva, considerando também a
incompletude dos discursos, podemos inferir que metodologia e teoria, nessa
area, sao indissociaveis. Essa instabilidade metodolégica da AD pode ser
evidenciada nas colocagdes abaixo.

O paradoxo da Analise do Discurso encontra-se na pratica
indissociavel da reflexao critica que ela exerce sobre si mesma sob a
pressdo de duas determinagdes maiores: de um lado, a evolucao
problematica das teorias linguisticas; e de outro, as transformagbes
no campo politico-histérico. S&o, portanto, dois estados de crise que
se encontram no ponto critico da Anélise do Discurso. (PECHEUX,
[1981] 2009, p. 21).

Nessa diregdo, a AD reclama por dispositivos metodoldgicos que a
sustente. Essa caracteristica também € o que a fundamenta como disciplina de
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entremeio, visto beber em outras fontes tedricas para certificar seus estudos.
Diante dessa capacidade dialégica da AD, nos aproximamos dos estudos de
Boaventura de Souza Santos, que com a metafora “Norte Versus Sul”, citada
por ele, também entendida como “Linha Abissal”, representa, de um lado, o
discurso homogéneo e dominante do mundo ocidental, em conflito, com as
vozes do Sul, o outro lado da linha, apontadas como vozes de “resisténcia” ao
primeiro.

Nesse sentido, de acordo com as orientagcdes dos trabalhos de Santos
(2002; 2006; 2010), direcionados aos silenciamentos do e no dizer, podemos
inferir que os mesmos estdo atrelados a l6gica ocidental, e determinam como
deve ser dito e principalmente o ponto de vista de quem diz. E isso acontece ha
150 anos, decorrente da terminologia do saber, isso pressupde a existéncia de
uma racionalidade, responsavel pela divisdo do mundo em Norte e Sul, e assim
0 que se produz discursivamente entre os mesmos, sdo entendidos como
humano e subumano, verdadeiro e falso.

‘A divisdo é tal que “o outro lado da linha” desaparece como
realidade, torna-se inexistente e é mesmo produzido como
inexistente. Inexisténcia significa ndo existir sob qualquer modo de
ser relevante ou compreensivel. Tudo aquilo que é produzido como
inexistente é excluido de forma radical porque permanece exterior ao
universo que a propria concepgao de inclusdo considera como o
“outro”. A caracteristica fundamental do pensamento abissal é a
impossibilidade da co-presenca dos dois lados da linha. O universo
“deste lado da linha” sé prevalece na medida em que esgota o campo
da realidade relevante: para além da linha ha apenas inexisténcia,
invisibilidade e auséncia nao-dialética”. (SANTOS, 2010, p.71).

Essa separacéo é entendida como linha abissal (SANTOS, 2010), onde
no lado positivo estdo os convencionados como certo, superior, os que estao
na legalidade, “normalidade”, enquanto que do outro lado, estdo os errados,
inferiores, os que transitam na ilegalidade, s&o anormais, logo, s&o instaurados
no espago da inexisténcia, ndo reconhecimento, auséncia, impossibilitados da
co-presenca dos dois lados da linha. Essa € a légica do pensamento ocidental,
assim o lado positivo para se afirmar, ser legitimado, precisa silenciar, ocultar, o
outro lado, conjuntamente, suas praticas, costumes, seus discursos, também
sdo constantemente silenciados.

A Analise do Discurso, ndo visa a origem do mesmo, ou seja, o sentido
inicial de um enunciado, entendendo o autor como enunciador pleno e
consciente de seu dizer, mais que isso, a AD, busca, também, evidenciar aquilo
que um enunciado silencia, logo, sdo os n&o ditos do discurso, juntamente aos
seus efeitos de sentido produzidos.

Diante disso, para um analista de discurso de orientacdo francesa, o
cerne da questao nao esta centrado no que o autor quis dizer com determinado
enunciado, e sim quais as praticas sociais que sustentam sua materializagao.
Assim, seria mais adequado pensar os protagonistas de discursos ndo apenas

76

—
| —



como individuo, mas sim como representantes de determinados lugares
sociais, responsaveis pela elaboragao de determinadas formagdes imaginarias,
que consequentemente, dependendo da imagem que cada um faz de si proprio
e do outro, determinarao diversos discursos.

Cabe destacar que o contexto de producédo determina o dizer, que é
representado por formagbes imaginarias que determinam os lugares dos
interlocutores e, como ja mencionado, reflete a imagem que se fazem do seu
préprio lugar e do lugar do outro. Logo, os discursos n&o se caracterizam por
simples trocas de informagdes entre A e B, mas sim em efeitos de sentidos
entre seus interlocutores, que sao constituidos a partir das relagdes de poder
inerentes aos lugares sociais.

[.....] esses lugares estdo representados nos processos discursivos
em que sado colocados em jogo. Entretanto, seria ingénuo supor que o
lugar como feixe de tragos objetivos funciona como tal no interior do
processo discursivo; ele se encontra ai representado, isso €,
presente, mas transformado; e outros termos, o que funciona nos
processos discursivos € uma serie de formagdes imaginarias que
designam o lugar que A e B se atribuem cada um a si e ao outro, a
imagem que eles se fazem de seu proprio lugar e do lugar do outro
(PECHEUX, 1990, p. 82).

Nesse sentido, visamos trazer os discursos dos professores indigenas com o
objetivo de contrapor aos discursos socialmente disseminados de um indio
incapaz e uma educagao escolar indigena menor, ou seja, de baixa qualidade.
O imaginario social reflete um ponto de vista que ndo é do indigena, assim
somente um discurso € naturalizado como uma verdade, ou seja, um discurso
de incapacidade. Isso sugere a existéncia de uma sustentagdo que garante a
permanéncia desse conceito, assim o autor postula que seja.

Suporte do pensamento contido em uma outra proposicdo, e isso por
meio de uma relacdo de implicagdo entre duas propriedades, a e j,

relacdo essa que enunciamos sob a forma “o que é a é . “Daremos
a essa relagdo o nome efeito de sustentagcio, destacando que é ela
que realiza a articulagdo entre as proposi¢gdes constituintes”.
(PECHEUX, 2009, p.101).

A relacéo, lingua, sujeito e historia € o que norteia as investigacbes em
AD, pois a partir dessa triade € possivel evidenciar ndo apenas os discursos
circulantes, mas principalmente os efeitos de sentidos que os mesmos
produzem em determinados contexto. Nessa direcdo, ainda podemos destacar
as tomadas de posi¢des do sujeito a partir dos sentidos, uma vez que sao
interpelados pelas formagdes ideoldgicas que determinam o que pode e deve
ser dito. Assim, o discurso em questdo aqui, “As criangas da aldeia nao
nascem espertinhas como as da cidade”, proferido por uma professora
indigena, pode ser entendido como pertencentes a outros discursos
direcionados a esse publico, ou seja, é parte de uma formacé&o discursiva (FD)
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construida sécio historicamente, responsaveis pela constituicdo da imagem que
temos referente ao indio.

Considerando toda a configuragdo de uma FD, percebe-se que a mesma
nao pode ser entendida fora do interior ideoldgico, ou seja, a relagao de lugares
no interior de um aparelho ideolégico ndo pode estar desvinculada, assim a
nogao de enunciados se torna mais complexas, pensadas as condi¢cbes de
producdo com essa articulagdo de varios enunciados em varios contextos,
formando assim um feixe de enunciados. Isso remete a existéncia de regras
que permitem que determinadas formagdes permanegam ou desaparegam, por
conseguinte, vale destacar que as FDs sao as responsaveis por determinarem
os sentidos adquiridos pelas palavras, segundo a posigéo e relacdo da mesma
como os lugares no cerne de um aparelho ideolégico, inseridas numa relagéo
de classes.

Desse modo, novos sentidos podem compor uma FD, porém, mesmo
que a inicial seja subordinada a posterior, ambas, de formas diferenciadas,
tratam das mesmas coisas, ndo causaria efeito de sentido sem a aceitacéo
entre os falantes sociais, pois sdo construidas a partir de relagcdes de classes,
como sugere Pécheux.

Uma formacgdo discursiva existe historicamente no interior de
determinadas relagdes de classes; pode fornecer elementos que
integram em novas formagdes discursivas, constituindo-se no interior
de novas relagdes ideolégicas, que colocam em jogo novas
formagdes ideoldgicas. [...]

O ponto da exterioridade relativa de uma formagéo ideolégica em
relagdo a uma formagao discursiva se traduz no préprio interior desta
formagéo discursiva; ela designa o efeito necessario de elementos
ideologicos ndo discursivos (representagdes, imagens ligadas a
praticas etc.) numa determinada formagao discursiva. Ou melhor, no
proprio interior do discursivo ela provoca uma defasagem que reflete
esta exterioridade. Trata-se da defasagem entre uma e outra
formagéao discursiva, a primeira servindo de algum modo de matéria
prima representacional para a segunda, como se a discursividade
desta “matéria prima” se esvanecesse aos olhos do sujeito falante.
Trata-se do que caracterizamos como o esquecimento n°1,
inevitavelmente inerente a pratica subjetiva ligada a linguagem. Mas,
simultaneamente, e isto constitui uma outra forma deste mesmo
esquecimento, o processo pelo qual uma sequéncia discursiva
concreta € produzida, ou reconhecida como sendo um sentido para
um sujeito, se apaga, ele préprio, aos olhos do sujeito. (PECHEUX,
1990, p. 168-169).

Nesse sentido, é pertinente observar que se deve levar em consideragao
algo externo a lingua, no intuito de entender o que nela é dito. Assim, somente
a descrigao da lingua para se explicar os fenbmenos por ela envolvidos, sugere
ndo ser suficiente diante de tal complexidade. E preciso considerar os
acontecimentos histéricos e discursivos que referentes a questao, para assim
tentar compreender o porqué, ainda hoje determinados discursos como o
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citado anteriormente, produz sentido.

No discurso da professora, podemos perceber que ha o que Pécheux
denomina como esquecimento numero 1, em que a mesma nao percebe a
reproducao de outros discursos ja ditos nessa mesma diregdo que vem colocar
o sujeito indio em situagéo de incapaz, assim tem se a ilusdo de ser origem de
seu dizer. Ainda é possivel destacar que o referido discurso de incompeténcia e
inferioridade ja esta cristalizado até mesmo entre os préprios indigenas, e isso
vem evidenciar a forca que enunciados racistas e conformistas possuem em
ditar os lugares e as posi¢cdes dos sujeitos, assim o sujeito repete o discurso do
nao indio esquecendo até mesmo de que nesse caso hao € uma questao de
ser mais ou menos capacitado intelectualmente, e sim que ha comportamentos
culturais diferenciados e acesso a bens fundamentais que ndo chegam para
todos.

Contudo, por mais que o discurso atual remonte a outros ja ditos em
épocas distintas, o mesmo é proferido como novo, e isso vai ao encontro das
colocagdes de Pécheux, (1990, p.169), quando o mesmo postula que existe
uma familia parafrastica, onde se constitui a “matriz do sentido”. Isso equivale
dizer que é a partir da relagcédo no interior dessa familia que se constitui o efeito
de sentido, assim como a relagdo a um referente que implique esse efeito.

O discurso n&o é singular, unico, possui uma relagdo constante com
outros discursos que em algum momento ja foram produzidos. Ha a presencga
de outras vozes que se mesclam em um processo de heterogeneidade,
polifébnico, atravessados por outros discursos. Dado ao carater dialégico da
linguagem € possivel compreender que todo discurso € polifénico, conversam
com outros discursos.

3. OS DISCURSOS COMO CONSTITUINTES DE IMAGENS

A partir de Pécheux muitas vertentes vieram a tona em relagdo aos
estudos de Discursos, assim considerando o carater transdisciplinar da AD,
trazemos breves consideragdes de Bakhtin, no sentido de possibilitar outros
olhares em direcéo aos discursos que constituem a imagem do sujeito indio.

Toda atividade humana se efetiva pela e na linguagem, do mesmo modo
que se compdem as representagdes sociais. Nessa direcdo, podemos inferir
que é pelo discurso que se constituem as identidades e imagens socialmente
veiculadas dos sujeitos. Desta forma, partimos da premissa de que o “eu” se
constitui no “nds”, conforme as consideragdes de Bakhtin, em sua perspectiva
dialogica visto que somos inacabados e somente a partir de uma relagdo muatua
€ que nos constituimos como um todo. Logo, podemos inferir que a identidade
desse “eu” é estabelecida de forma complexa linguisticamente, ou seja, em um
processo discursivo nas variadas esferas de suas atividade.

Quando contemplo no todo um homem situado fora e diante de mim,
nossos horizontes concretos efetivamente vivenciaveis néao
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coincidem. Porque em qualquer situagdo ou proximidade que esse
outro que contemplo possa estar em relagdo a mim, sempre verei e
saberei algo que ele, da sua posicéo fora e diante de mim, ndo pode
ver. as partes de seu corpo inacessiveis ao seu préprio olhar - a
cabecga, o rosto, e sua expressdo - o0 mundo atras dele, toda uma
série de objetos e relagdes que, em fungdo dessa ou daquela relagao
de reciprocidade entre nos, sdo acessiveis a mim e inacessiveis a ele
(BAKHTIN, 2004, p. 21).

Porém, este “ser” em relagdo ao outro n&o significa necessariamente,
um ser assujeitado, mas um ser responsivo, mesmo que seja em forma de
siléncio, que ndo deixa de ser um ato responsivo e, desta forma, busca se
estabelecer entre tantos outros, visto que, o centro constitutivo do eu esta na
diferenga com o outro.

Diante disso, ressaltamos que os discursos extrapolam os campos das
realizagcbes orais e escritas, uma vez que sao impregnados de outros
discursos, que também sao contaminados pelo contexto e pelo proprio ato
enunciativo. Portanto, ao enunciar o sujeito retoma constantemente um ja dito,
assim um enunciado € sempre uma participagdo de um dialogo com outros, o
mesmo n&o existe fora das relagdes dialdgicas, ha sempre a existéncia de no
minimo duas vozes. Um enunciado estda sempre a espera de uma resposta,
seja de refutagdo ou concordancia.

Cabe ressaltar aqui que a polifonia € um tipo de dialogismo ja que se
estabelece como uma relagdo complexa entre vozes que pode afirmar ou negar
determinado enunciado, logo o dialogismo se configura pela interagcédo direta
entre interlocutores ou por vozes que podem estar explicitas ou ndo em um
enunciado, assim esse carater dialégico do discurso esta diretamente
relacionado a concepgédo da lingua como interagdo social. Nesse sentido, o
dialogo pressupde sempre um outro.

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada
tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se
dirige para alguém. Ela constitui justamente o produto de interagéo do
locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de expressdo a um em
relacdo ao outro. Através da palavra, defino-me em relagédo ao outro,
isto é, em Ultima analise, em relagao a coletividade. A palavra € uma

espécie de ponte langada entre mim e os outros. [...]. A palavra é o
territéorio comum do leitor e do interlocutor (BAKHTINNOLOSHINOV,
2004, p. 113).

Esse direcionamento da palavra a alguém, vem sustentar a ideia de que
nao pode haver discurso sem interlocutor, nessa dire¢ao, todo discurso so é
possivel porque existe uma convengao social que o aceita. Assim, no caso em
questdo da narrativa da professora indigena, as criangas indigenas ndo séo
como as da cidade, que as da cidade ja nascem mais espertas, vem reafirmar
os discursos estigmatizados que coloca o sujeito indio a margem da sociedade,
uma vez que o dialogismo ocorre entre as relagbes de sentido dos enunciados
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presentes no discurso. Logo, remete aos sentidos de que o indio é incapaz,
visto que os sentidos ndo estdo no proprio enunciado, eles s&o
extralinguisticos, sado parte integrante do contexto de produgédo, estdo sempre
em embates, o tempo todo um tentando superar o outro, ocupando os espagos
sociais. Contudo, todo enunciado reflete e refrata a realidade de produgao:

Todo o sublime e belo” é ndo uma unidade fraseoldgica no sentido
comum, mas uma combinagdo de palavras de um tipo especial
dotada de entonacdo ou expressividade. E o representante do estilo,
da visdo de mundo, do tipo humano, cheira a contextos, nele ha duas
vozes, dois sujeitos (aquele que fala assim tdo sério, e aquele que
parodia o primeiro) (BAKHTIN, 2003, p.312).

Diante da citacdo acima podemos inferir que todo enunciado € unico, por
mais que seja pronunciado outras vezes, jamais tera o mesmo sentido, visto
estar em outro contexto, assim, o tema referido no enunciado nunca se repete,
ou seja, os sentidos s&do unicos. Nessa diregcdo, retomando a narrativa da
professora, podemos inferir que quando a mesma profere tal enunciado,
mesmo que inconsciente, tem a ilusdo de estar repetindo o discurso do nao
indio, porém, esse discurso ja ndo € o mesmo, pois esta sendo enunciado em
outro contexto, logo pode ser visto com mais agressédo a populagdo indigena,
uma vez que, considerando o contexto de producdo e o sujeito enunciador o
mesmo discurso sugere ser mais agressivo. Destacamos ainda que ndo ha
necessidade de compreensao dos enunciados para que exista a interacao, pois
o simples fato de ignora-los, ou toma-los como seu, pode ser entendido como
um ato responsivo, logo uma interagao.

Cabe destacar que essa exigéncia do outro nas relagbes sociais €
fundamental, pois a constituicdo do eu esta no confronto com o outro, é esse
outro que dita quem € o eu. Da mesma forma que toda palavra dita € do outro,
ou seja, é uma palavra alheia que reflete no eu e refrata o social, assim nunca
€ a mesma inicial, entretanto, esquecemos que estamos utilizando a palavra
outra e temos a falsa sensagdo de sermos origem do nosso dizer. Tudo isso
vem corroborar a ideia de que ndo ha dialogo sem interagdo. Desse modo, &
nessa relagao dialogica entre discursos de afirmagao e negacao, que a imagem
do sujeito indigena vai se consolidando discursivamente, atrelada a outros
discursos convencionados socialmente, que visam a naturalizacdo dessa
imagem.

4. CONSIDERAGOES FINAIS

Por serem produtos ideoldgicos, resultantes dos embates entre as
relacdes de poderes e ndo possuirem uma transparéncia, pois € caracteristica
inerente a lingua, os discursos estdo impregnados de resquicios da légica do
mundo ocidental capitalista, que sdo determinantes para as questdes que sao
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silenciadas, ou inexistentes. Como podemos perceber nas colocagdes abaixo:

As distingdes invisiveis sdo estabelecidas por meio de linhas radicais
que dividem a realidade social em dois universos distintos: o “deste
lado da linha” e o “do outro lado da linha”. A divisao é tal que “o outro
lado da linha” desaparece como realidade, torna-se inexistente e é
mesmo produzido como inexistente. Inexisténcia significa ndo existir
sob qualquer modo de ser relevante ou compreensivel. Tudo aquilo
que é produzido como inexistente é excluido de forma radical porque
permanece exterior ao universo que a propria concepgao de inclusao
considera como o “outro”. (SANTOS, 2010, p.71).

Ha uma fronteira imaginaria que se fortifica discursivamente a todo
tempo, se propde a demarcar as linhas que determinam os lugares sociais, ndo
permite a co-presenca entre os dois lados, assim, o que nao esta
convencionado como pertencente ao lado positivo da linha sé lhe resta as
margens. As fronteiras de que falamos aqui sdo os espelhamentos das
diferengas, sdo as ocorréncias de descontinuidades, de interrupcboes e de
erupgdes em permanentes embates. Sao inapreensiveis como deve ser a
desconstrucdo das proje¢cdes imaginarias que foram ao longo da historia
consolidando preconceitos.

As imagens em relagdo a populacao indigena foram sedimentadas ao
longo da histdria discursivamente, uma histéria permeada pelo ndo respeito a
diferenca e pelo racismo, que possui a incumbéncia de cercear o individuo
limitando seus espagos sociais impondo fronteiras. Essas fronteiras implicitas
estdo acima dos limites arduos dos preconceitos e das relagcées de poder, elas
restringem os individuos dominados as posigdes subalternas, de incapacidade.
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ABSTRACT: The present work intends to make a reading about the discourses
that foment the social imaginary in relation to the natives, more specifically the
natives of the villages of the Municipality of Dourados / MS. For reflection we
will bring the statement- "The children of the village are not born smart as those
of the city", present in the narrative of an indigenous teacher when referring to
the indigenous students intellectual capacity of their community. The narrative
section is a cut of the work developed by Figueiredo, (2013), in the indigenous
schools of the mentioned municipality. As a theoretical basis, we focus on the
conceptions of French Discourse Analysis (DA), more fully in the conception of
Pécheux (1988) on the question of Discursive Formation (DF) and Imaginary
Formation (IF), since we understand that the present time sayings are linked to
other discourses constituted throughout history. In this way, these constituent
discourses suggest that there is an imaginary line that defines social places and
images. In this sense, we seek, as a background, the text "Beyond Abyssal
Thinking: From Global Lines to an Ecology of Knowledge", by the author,
Boaventura de Sousa Santos, because he understands that it allows a
visualization of the existence of a radical division of Reality on "this side of the
line" and "on the other side of the line" that relegates the other side to non-
existence, invisibility and exclusion. (SANTOS, 2010, p.23). Thus, considering
the perspective of AD, we try to bring the agenda, the current circulating
discourses that aim at the image naturalization of an incapable Indian.
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RESUMO: Todo ato de fala é concebido de acordo com o propésito do
enunciador, que constroi significados na interagcdo com o interlocutor,
negociando sentidos continuamente em um determinado contexto e realizando
um constante processo de organizagdo da relevancia de informacgdes, a partir
das escolhas estruturais e |éxico-gramaticais. Dessa forma, a linguagem
apresenta diferentes funcionalidades na elaboracdo dos textos para manifestar
as intengdes presentes em todo uso que se faz da linguagem. Vinculados a
essas afirmagdes, procederemos a analise de manchetes jornalisticas, sob a
otica da Linguistica Sistémico-Funcional, com o objetivo de observar como as
escolhas feitas pelo enunciador para compor a organizagdo da estrutura das
oragdes e periodos, bem como as escolhas lexicais, revelam suas intencdes
discursivas e demonstram um discurso subjetivo a partir da presengca de um
sujeito que imprime constantemente suas marcas interpessoais e organiza a
mensagem de modo a construir sua orientacdo argumentativa.
PALAVRAS-CHAVE: escolhas léxico-gramaticais, manchetes jornalisticas,
Gramatica Sistémico-Funcional, argumentagao.

1. INTRODUGCAO

A utlizacdo da linguagem tem como objetivo fundamental criar
significados, que s&o alcangados pelas escolhas linguisticas feitas pelo
enunciador a partir das opgdes disponiveis na lingua, selecionadas no
momento do uso. Dessa forma, o falante, de posse dos recursos léxico-
gramaticais dispostos no sistema da lingua, escolhe utilizar diferentes
estruturas combinatorias e selegdes lexicais para cada contexto especifico de
interagao linguistica. Portanto, quando se elege uma determinada palavra ou
uma determinada estrutura, criam-se significados especificos para contextos
particulares, ja que, quando nos comunicamos, estamos negociando
informagdes para produzir significados.

Nessa perspectiva, todo uso da linguagem é motivado por um propaosito
e o sentido produzido reside nos padrdées de escolha. Ao analisarmos textos,
revelamos a organizagao funcional dos termos que o compdem e sua estrutura;
revelamos as escolhas significativas que foram feitas, cada uma dentro de um
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contexto do que poderia ter sido escolhido e nao foi.

Partindo dessa nogao de escolha, que constitui a premissa basica da
Gramatica Sistémico-funcional, este trabalho se propde a analisar manchetes
jornalisticas a partir dos modelos dessa Gramatica, observando como as trés
metafungdes definidas pelo linguista inglés Halliday — ideacional, interpessoal
e textual — estdo presentes no enunciado e como elas contribuem para a
compreensao dos sentidos construidos e negociados a partir das escolhas
Iéxico-gramaticais eleitas pelo enunciador (e também as nao escolhas), as
quais revelam determinadas intencdes discursivas e determinam a orientagao
argumentativa do enunciado.

Pretende-se, portanto, aplicar o modelo funcionalista ao confrontar as
escolhas léxico-gramaticais feitas por enunciadores em manchetes jornalisticas
com as outras possibilidades que existiam e ndao foram escolhidas. A partir
desse exercicio, € possivel perceber as motivagdes especificas do falante
pelas combinagdes eleitas e observar os efeitos de sentido produzidos pelas
realizadas e pelas alternativas nao realizadas.

Por fim, a andlise em textos jornalisticos possibilita ainda observar a
presenga de subjetividade e argumentacdo pela maneira de construir os
significados, de se utilizar o material linguistico e suas possibilidades
enunciativas em discursos que aparentam isencao.

2. O DISCURSO JORNALISTICO

E indiscutivel a importancia, influéncia e o poder dos textos midiaticos na
sociedade e, tendo em vista que muito do seu poder se concentra na palavra,
as peculiaridades linguisticas desse género foram e sao constantemente tema
de muitos estudos linguisticos. A escolha deste género como objeto de estudo
deste trabalho — mais precisamente das manchetes jornalisticas que integram
as reportagens — também foi motivada por tal constatagdo. Além disso, intriga-
nos esse poder e influéncia recair sobre inumeros interlocutores por meio de
um enunciador, que interage linguistica e socialmente com esses muitos
sujeitos interpretantes, que sdo, de maneira geral, informados e formados pelo
gue é veiculado nas midias.

O discurso jornalistico possui uma linguagem centrada no referente e
distanciada do eu enunciador, pretendendo apresentar, portanto, fatos que
falam por si mesmos. Dessa maneira, esses textos sdo encarados como
narrativas isentas, aceitando-se que a enunciacéo ali construida n&o é opiniao
de um sujeito, mas constitui a verdade de fatos que parecem construirem-se e
definirem-se de maneira independente, sem a interferéncia da manipulagao
discursiva do enunciador.

No entanto, sabemos que todo ato de linguagem esta vinculado ao
sujeito e a seus pontos de vista, de modo a construir um projeto de
intencionalidade, de atuagdo sobre o outro por meio dos “indices de
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subjetividade, que se introjetam no discurso, permitindo-se que se capte a
orientagdo argumentativa nele presente” (KOCH, 2006, p. 65). Assim, o
enunciador, ao escolher a maneira de organizar o discurso, oferta um jogo
argumentativo e constroi imagens sociais para si e para o interlocutor.

Partindo desses pressupostos, pretende-se contrariar o mito da isencao
e imparcialidade nas reportagens jornalisticas e provar a existéncia de
subjetividade e argumentagdo - a presenga do enunciador, suas
intencionalidades e influéncias sob o interlocutor — por meio da organizagao
estrutural e |éxica do enunciado.

3. AGRAMATICA SISTEMICO-FUNCIONAL

A Teoria Sistémico-Funcional, desenvolvida pelo linguista inglés Halliday,
procura enfatizar como as escolhas linguisticas s&o importantes, ou mesmo
fundamentais, para a produgdo de sentido de um texto, entendendo a
linguagem como um sistema de op¢des semanticas e Iéxico-gramaticais, de
que o falante dispde para criar significados, a partir das fungdes que as
estruturas gramaticais desempenham nos textos. Nas palavras de Halliday:

O texto é a forma linguistica de interagdo social. E uma progresséo
continua de significados, em combinagéo tanto simultdnea como em
sucessdo. Os significados sdo as selegbes feitas pelo falante das
opgdes que constituem o potencial de significado; o texto é a
atualizagdo desse potencial de significado, o processo de escolha
semantica. (HALLIDAY, 1978, p. 122)'

Na perspectiva sistémico-funcional, portanto, toda escolha linguistica
significa e toda organizacdo estrutural eleita pelo enunciador para compor a
mensagem que deseja veicular é decorrente da necessidade de adequar a
linguagem a situacdo de comunicagdo, preservar a coeréncia textual e
manifestar as inten¢des discursivas. O texto, assim, realiza-se em oragdes que
refletem o contexto e apresentam funcdo, construindo significado pelo
permanente processo de selegdo léxico-gramatical (FUZER & CABRAL, 2010).
Desse modo, na abordagem sistémico-funcional, € fundamental o principio de
que todo texto revela em si um determinado contexto, que interfere no
funcionamento da linguagem para exprimir um proposito comunicativo
especifico: as escolhas organizacionais do texto sdo, ao mesmo tempo,
condicionadas pelo contexto e reveladoras dessa situagao contextual. Assim, o
texto e as relagdes sociais envolvidas na sua organizagdo, produgao e
recepgao sao objeto central de estudo da referida Gramatica.

Para demonstrar a analise sistémico-funcional da linguagem, Halliday
(2004) postulou a existéncia de trés fungdes que, juntas, e cada uma com um
proposito especifico, compdem o significado das oragdes e manifestam os trés
propositos fundamentais da linguagem: representar a realidade, interagir
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socialmente e organizar o sentido da mensagem. Sdo chamadas de
metafuncdes ideacional, interpessoal e textual, respectivamente.

Na metafungado ideacional, a linguagem representa as experiéncias do
individuo, a realidade exterior ou o mundo de sua consciéncia interior, por meio
de processos, participantes e circunstancias. Esses trés elementos constituem
o sistema da Transitividade, por meio do qual s&o identificados e
caracterizados os significados experienciais, que englobam o que se faz no
mundo (0s processos), quem realiza tal processo (participantes) e o espaco, o
tempo, as causas, as consequéncias, entre outros, associados aos processos
(circunstancias). Esses conceitos interligados colaboram para a analise da
estrutura linguistica, que constréi as experiéncias do mundo, as quais sao
representadas por oragbes que organizam 0s componentes (processos,
participantes e circunstancias), em fungdo de um contexto e pela selecéo
Iéxico-gramatical que melhor explicite os propdsitos comunicativos.

A metafuncido interpessoal representa a interacdo entre locutores e
interlocutores no meio social, em que os falantes marcam suas atitudes,
julgamentos (recurso da modalidade) e atribuem papeis para si e para seus
interlocutores. As estruturas gramaticais, nessa metafungédo, sdo organizadas
de modo a negociar sentidos entre falantes e interlocutores e influenciar o
comportamento do segundo a partir da atuagdo linguistica do primeiro. Nesta
interagdo entre enunciador e interlocutor esta presente a modalidade, recurso
por meio do qual o enunciador, por meio de suas escolhas |éxico-gramaticais,
marca o seu juizo em relagao ao conteudo do enunciado.

A metafungado textual é responsavel por organizar as experiéncias e os
significados interpessoais de maneira coerente e em graus de relevancia. Essa
organizagao se da pelo sistema da estrutura tematica, composta por Tema e
Rema, em que o primeiro funciona como o elemento pelo qual o falante
escolheu iniciar a sua mensagem e o segundo constitui o desenvolvimento das
ideias langadas pelo Tema, formando, assim, um encadeamento légico. Os
Temas sao selecionados para promover a progressao textual, ao criar relagdes
entre o que ja foi dito e o que se vai dizer, e podem ser ideacionais, se
estiverem marcando participante, processo ou circunstancia; interpessoais,
quando a funcdo € evidenciar os elementos interpessoais; e textuais, quando
promove as relagdes coesivas, ligando as oragdes. Por essa divisdo, podemos
afirmar que a metafuncgéo textual organiza as duas outras fungdes e compde o
sentido do texto.

Cada uma a sua maneira, as trés metafuncbes permitem avaliar a
manifestacdo da linguagem nos diferentes usos que se faz da lingua nas
multiplas praticas sociais. Observar a funcionalidade das estruturas gramaticais
no texto permite entender a dinamica dos géneros textuais e suas significagoes
discursivas, a relagéo entre sua forma e conteudo e, principalmente, permite a
participagéo ativa do interlocutor que, ao entender as escolhas realizadas pelo
enunciador (e também as ndo escolhas) realiza uma leitura mais comprometida
do texto.
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4. ANALISE: ESCOLHAS QUE SIGNIFICAM

Para os propositos deste trabalho, serdo analisadas manchetes
jornalisticas, observando a presenga das trés metafungbes da Gramatica
Sistémico-Funcional na composigdo do enunciado e como a organizagéo deste,
observada pelos modelos das metafungdes, revela um jogo de escolhas e ndo
escolhas para promover determinados sentidos, determinadas orientagdes
enunciativas.

Procuraremos, na maioria dos casos, propor e analisar enunciados
alternativos aos veiculados pelas manchetes: serdo criadas versoes hipotéticas
para o texto original, a fim de confrontar a escolha privilegiada pelo enunciador
com as outras escolhas possiveis, que nao foram eleitas.

O objetivo deste trabalho é apenas ilustrar a importancia da nogao
basica da gramatica sistémico-funcional: a nogdo de escolha estrutural e lexical
para revelar significados. Nao se pretende fazer uma exposigdo detalhada do
modelo tedrico de Halliday (2004), nem empregar a terminologia completa do
autor para a descri¢gao das estruturas e metafungdes, ja que este € um trabalho
reflexivo das nogdes introdutérias da Gramatica Sistémico-Funcional.

MANCHETE 1

“Finalmente surge um craque da linhagem de Pelé” - Revista Veja-
29/06/2011)

Esta manchete refere-se a uma reportagem sobre o jogador de futebol
Neymar.

A oracao apresenta uma estrutura que, mais do que qualquer outra
funcdo, marca a avaliagdo do enunciador sobre a mensagem que veicula,
evidenciando, assim, de acordo com o modelo apresentado neste trabalho, a
metafuncgéo interpessoal.

O modalizador “finalmente” ndo tem outra finalidade a n&o ser marcar a
atitude do enunciador. Esse advérbio ndo esta envolvido no processo
ideacional representado na manchete (o surgimento de um craque), mas
colabora para instaurar a interagdo entre escritor e leitor, estabelecendo,
somente, a modalizagdo: o enunciador posiciona-se como quem tinha a
expectativa de tal acontecimento, que, na avaliagcado dele, se concretizou.

O préprio conteudo ideacional € construido por meio de um julgamento —
a avaliagdo do surgimento de um craque — e as escolhas feitas para a
construgdo do enunciado revelam o ponto de vista do enunciador. O
substantivo “craque” possibilita ao enunciador inserir sua avaliagdo de que
Neymar € um bom jogador, pois o texto poderia ter sido construido, por
exemplo, com a utilizagdo do hiperébnimo “jogador’. O emprego daquele
substantivo de conteudo seméantico especifico e qualificador contribui para o

90

—
| —



posicionamento do enunciador sobre a qualidade do jogador Neymar: um
craque. Do mesmo modo, o constituinte “da linhagem de Pelé” revela que o
enunciador coloca em negociacdo que Neymar pode ser comparado a Pelé, de
que ele é tdo bom quanto Pelé, partindo de conhecimentos partilhados com o
interlocutor de que Pelé € considerado um dos maiores jogadores de todos os
tempos — o Rei do futebol — e de que ele comecgou sua carreira no Santos,
mesmo time que revelou Neymar.

No plano da fungao textual, temos a organizagéo iniciando por um tema
interpessoal e, apds, o tema tépico, marcando assim que, na construcido da
mensagem, do texto, privilegiou-se a estrutura que permitiu marcar o
julgamento do enunciador, ja que o tema providencia o ambiente para o
restante da mensagem, o Rema.

MANCHETE 2

“Jovem morre apos ser queimada em favela pacificada na Tijuca” (Jornal
do Brasil - 09/08/2011)

Nesta manchete, € facil vislumbrarmos uma versio alternativa para a
mensagem, retirando o termo “pacificada”

Jovem morre apés ser queimada em favela na Tijuca.
Ou retirando o termo “pacificada” e inserindo o nome do local:
Jovem morre apés ser queimada no morro do Borel, na Tijuca.

O conteudo ideacional de circunsténcia, indicando o local do
acontecimento, é fundamental para os propdsitos comunicativos do enunciador.
No contexto do Rio de Janeiro, favela pacificada € sinbnimo de lugar onde néo
deveria existir violéncia, onde as pessoas deveriam viver com seguranga. Esse
ambiente & contrastado pela informagdo de que, neste local, a jovem morreu
queimada. A inser¢ao do termo “pacificada” colabora para a intencdo do
enunciador de compartilhar com o interlocutor a ideia contrastiva de que,
apesar de pacificada, houve violéncia.

Na versdo sem a presencga do atributo “pacificada”, a mensagem nao
comporta esse contraste e, mesmo na versdo com o nome do local, ndo se tem
a associagao direta do referido efeito, pois ndo sdo todos que partilham do
saber que essas favelas foram pacificadas. O termo “pacificada”, assim,
carrega a semantica que contrasta com a ideia de violéncia e, por isso, a sua
escolha, dentre outras disponiveis para o enunciador, orienta para um
determinado proposito da mensagem. Assim, podemos afirmar que, do ponto
de vista ideacional, esse constituinte complementa o processo veiculado — a
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morte da jovem — ; ao mesmo tempo, do ponto de vista interacional, influencia
na interagcdo entre enunciador e interlocutor, em que o enunciador oferta uma
informag&o e negocia o sentido com o interlocutor; também, no aspecto textual,
contribui para a organizagdo da mensagem, em relagdo ao contexto (externo) e
a coeréncia (interna).

No contexto de cultura da matéria jornalistica, essa diferenga seméantica
entre as alternativas é relevante, uma vez que o tema da pacificacdo e as
consequéncias desse novo projeto do governo e do policiamento estavam em
evidéncia no Rio de Janeiro e no pais. E possivel, portanto, afirmar que a Gnica
motivacdo que levou o autor a optar por incluir no enunciado um conteudo
ideacional de valor adjetivo foi poder, com isso, inserir uma marcacédo de
atitude.

MANCHETE 3

“Secretario de Turismo e ex-presidente da Embratur recebem propina, diz
PF” (Jornal O GLOBO - 09/08/2011)

A organizagédo textual para a construgdo da mensagem, nesta manchete, &
relevante, no que diz respeito ao elemento que o enunciador pretendeu colocar
em foco, como tema.

Poderiamos criar, por exemplo, a seguinte versao alternativa:

PF diz que Secretario de Turismo e ex-presidente da Embratur recebem
propina.

Dessa maneira, o foco seria “PF” e todo o restante seria um acréscimo
de informagao sobre esse constituinte, mas, na organizagédo da relevancia das
informagdes que compdem o texto, a fim de construir a mensagem da maneira
mais adequada aos objetivos de significacdo do enunciador, essa opg¢ao
sugerida ndo desempenha a mesma fungéo da original porque nao reproduz o
mesmo impacto pretendido pelo jornal ao colocar como tema “Secretario de
Turismo e ex-presidente da Embratur” e, posteriormente, uma ac&o negativa
desempenhada por eles: duas figuras publicas que compdem o governo. Por
outro lado, as ag¢des da “PF” s&o inumeras e com variados graus de relevancia
para serem veiculadas.

Assim, do ponto de vista textual, a escolha do foco pelo enunciador foi
componente importante nesta manchete. No texto do jornal, “PF” aparece como
uma simples fonte da informagéo, colocada ao final do texto. Na versao criada,
esse constituinte seria o tema da oragdo. Do ponto de vista da funcao
ideacional, também ha diferenga entre o texto do jornal e a versdo alternativa
criada, pois teremos uma mudanga dos processos: na primeira a acao de
receber e, na segunda, a agao de dizer. Do ponto de vista interpessoal, ndo se

92

—
| —



tem uma avaliagdo direta do enunciador, apesar de, como foi dito, a escolha da
organizagao textual dar indicios sobre as intengbdes de quem produziu o
enunciado.

MANCHETE 4

“Sobrevivente do Holocausto é detida em protestos em Ferguson
Hedy Epstein, de 90 anos, participava das manifestagées contra morte de
jovem negro pela policia.” (O GLOBO — 19/08/2014)

Nesta manchete, podemos destacar a importancia das metafuncdes
ideacional e textual para a construgdo da significagdo pretendida pelo
enunciador.

O conteudo ideacional — a detengdo — foi organizado textualmente na
voz passiva para que fosse possivel colocar como tema o sujeito paciente, que,
no caso especifico do contexto desta manchete jornalistica, tem maior
relevancia que o sujeito agente, como é possivel comprovar com a seguinte
versao hipotética:

Policiais prendem sobrevivente do Holocausto em protestos em Ferguson

Ao compararmos os dois enunciados, percebemos que a verséao original
com a estrutura de voz passiva revela a preferéncia do enunciador por
topicalizar o termo “Sobrevivente do Holocausto” ao invés de “Policiais”, o que,
por sua vez, demonstra que, na avaliacdo do enunciador, € mais importante
quem foi preso do que quem prendeu, que, nesse caso, seria uma informagao
Obvia.

A novidade, o atrativo e a argumentagcdo recaem sobre a agao sofrida
por uma “sobrevivente do Holocausto”, que, no contexto da reportagem, cria
um ambiente de drama, penalizagao e vitimizagcéo ao reforcar a participacao de
alguém que viveu um historico de repressbes e que agora sofre mais um.
Assim, ao penaliza-la, critica-se a agao repressiva da policia, associando o fato
da morte de uma vitima indefesa (o jovem) por parte da policia a repressao
imposta pela mesma policia na atitude de prender uma manifestante vitima de
uma violéncia histérica marcante.

Se contrastarmos, ainda, com outra versao hipotética perceberemos
também a perda de sentido da vers&o original:

Manifestante é detida em protestos em Ferguson
Também essa versdo ndo atenderia aos propositos do enunciador, pois

muitas manifestantes poderiam ter sido detidas. A escolha lexical para
denominar o sujeito paciente mostra-se definitiva para o julgamento do
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enunciador, seja na avaliagdo da importancia da noticia, seja na negociagao
com o interlocutor ao ofertar a imagem do sujeito ja associada a conflitos e
guerras.

MANCHETE 5

“Motorista atropela mae e filha em calgada na Zona oeste de Sao Paulo”
(Folha de Sao Paulo — 17/08/2014)

Também nesse exemplo, o acréscimo do conteudo ideacional — “em
calgada” — tem como motivacao a inclusdo, nesse caso, da locugao adverbial
com sua possibilidade de portar os tragcos de circunstancia, como se observa
ao comparar o texto original com a verséao hipotética:

Motorista atropela mae e filha na Zona Oeste de Sdo Paulo

Sem o termo “em calgcada”, o posicionamento do enunciador e a
interferéncia deste na avaliacdo do interlocutor sdo reduzidos, pois o termo
advoga em favor das vitimas: elas estavam na calgada, portanto, corretas.
Dessa maneira, sem a circunstancia, o enunciador ndo assume enfaticamente
0 posicionamento contrario em relagdo a atitude do motorista. O autor julgou
relevante a inser¢ao dessa informacdo do processo ideacional, uma vez que
funciona como um agravante para a penalizagao do ator do processo. Sem ela,
nao € possivel ratificar a culpa completa para o motorista: as vitimas poderiam
também ter tido alguma atitude imprudente que colaborou para o
atropelamento.

Além disso, do ponto de vista da metafuncéo textual, a topicalizacdo do
ator “motorista” e, em seguida, a agdo negativa desempenhada por ele
colabora para a intencdo de marcar o posicionamento de desaprovacao, de
repudio com a atitude do motorista. Dentre as outras possibilidades disponiveis
para a escolha do enunciador, essa organizacgao textual &€ a que melhor revela
esse posicionamento, que € reforgado, como ja analisado, pela escolha do
acréscimo do conteudo ideacional indicador de lugar. Analisemos:

a. Mae e filha sdo atropeladas por motorista em calgcada na Zona Oeste de S&o
Paulo

b. Na Zona Oeste de S&o Paulo, motorista atropela mée e filha em calgada

c. Em calgada na Zona Oeste de S&o Paulo, motorista atropela mée e filha

Nas alternativas acima, o significado textual entre elas e também em
relagdo a versao original é diferente, pois o ponto de partida da mensagem,
aquilo sobre o que o falante pretende falar, aquilo que ele escolhe colocar
como tema na versao original € Motorista, enquanto que em (a) € Mé&e e filha;
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em (b) € Na Zona Oeste de S&o Paulo e em (c) é Em calgada na Zona Oeste
de S&o Paulo. Ou seja, cada uma revela uma significagdo distinta com
propositos distintos.

E possivel afirmar, portanto, que, a partir das opcdes que o autor tinha
para organizar a mensagem, ele escolheu tanto a estrutura quanto o léxico que
melhor atendiam aos seus propositos comunicativos nesse contexto especifico.
E, analisando a escolha feita por ele confrontada com as possibilidades
existentes, € revelada para o leitor a significagdo das suas escolhas léxico-
gramaticais: enfatizar a culpa do motorista e orientar o julgamento do
interlocutor para a conclusao de que foi praticado um ato cruel.

MANCHETE 6

“Homens de confianga de Pezao respondem por improbidade” (O GLOBO
—21/08/2014)

Observemos um trecho da reportagem:

‘RIO — Citados pelo candidato ao governo Anthony Garotinho (PR) durante
debate da TV Bandeirantes e homens de confianga do governador Luiz
Fernando Pez&o (PMDB), o atual secretario estadual de Governo, Affonso
Monnerat, e o coordenador da campanha do governador, Hudson Braga, sao
processados pelo Ministério Publico Federal (MPF) por irregularidades na
contratacdo de empresas para a reconstrugdo de pontes apos a tragédia na
Regido Serrana. A agado corre na Vara Federal de Nova Friburgo.”

A escolha lexical para designar o ator do processo verbal é relevante para a
analise da significacdo alcangada pelo enunciador. Dentre outras opgoes
disponiveis na lingua para a escolha do enunciador, teriamos:

Affonso Monnerat e Hudson Braga respondem por improbidade

ou
Secretario estadual de Governo e coordenador da campanha do
Governador respondem por improbidade

Comparando as versdes hipotéticas com o texto original, percebemos que o
enunciador preferiu um enunciado mais subjetivo ao eleger uma forma
predicativa, uma nominalizagdo que caracteriza os atores do processo como
‘Homens de confianga” e que vincula esses atores diretamente ao candidato,
ao governo do Estado. Nas versdes hipotéticas, mesmo na segunda, além do
grau de subjetividade ser quase nulo, ndo ha a vinculagéo direta ao governador
e também candidato ao Governo: ndo € do conhecimento da maioria da
populacdo quem sdo Affonso Monnerat e Hudson Braga e, na segunda
alternativa, a subjetividade é enfraquecida em relagdo ao texto original, porque
alteram-se a caracteristica dos atores — agora identificados pelos seus cargos
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publicos — e a vinculagdo ao governador fica mais indireta.

Além disso, do ponto de vista textual, a versao original, ao apresentar os
atores do processo atribuindo-lhes uma caracteristica, contrasta com o termo
“improbidade”, motivo da acusagdo. Assim, essa escolha lexical para designar
o ator do processo ideacional e a organizagéo textual da mensagem colaboram
para marcar a atitude do enunciador em relagdo ao seu enunciado e moldar o
julgamento do interlocutor sobre o processo ideacional e as atitudes dos
atores: os homens de confiangca ndo sao tdo confiaveis. E ainda: Pezé&o
mantém relagdes de confianga com processados por improbidade.

MANCHETE 7

“Ambientalista, Marina Silva defende energia nuclear em seu plano de
governo” (O GLOBO - 29/08/2014)

Nesta manchete, fica evidenciada a escolha por uma estrutura que
preferiu, além de acrescentar, topicalizar uma caracteristica do ator do
processo, colocando-a antes do conteudo ideacional.

Para analisarmos o efeito de sentido gerado pelo acréscimo do adjetivo
“‘Ambientalista”, basta compararmos com a versao hipotética seguinte:

Marina Silva defende energia nuclear em seu plano de governo

Contrapondo os enunciados, percebemos que, no texto original, o
atributo serve como modalizador, em que o0 enunciador procura contrastar a
posicdo de ambientalista de Marina Silva (ator do processo) com o fato de ela
defender, em seu plano de governo, a utilizagado de energia nuclear, apostando
no contexto de cultura de que esse ndo € um tipo de energia sustentavel e
também que a candidata era filiada ao Partido Verde. Portanto, do ponto de
vista do significado interpessoal, a utilizagdo do adjetivo revela que o autor
preferiu uma estrutura que lhe permitisse posicionar-se sobre o0 processo
desenvolvido pelo ator no conteudo ideacional — a agdo de defender a energia
nuclear — enfatizando a sua observagao de um contraste, uma incoeréncia. A
alternativa sem a presengca do adjetivo ndo comporta essa nogédo de
julgamento.

Para analisarmos o efeito de sentido gerado pela topicalizagdo do
adjetivo, é possivel propormos a seguinte versao alternativa:

Marina Silva, ambientalista, defende energia nuclear em seu plano de
governo.

Se a diferenca entre o texto original e a primeira versédo hipotética era
quanto ao significado interpessoal, na segunda versao alternativa o significado
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interpessoal permanece e a diferenca reside no significado textual, pois, no
texto original o ponto de partida da mensagem, aquilo sobre o que o
enunciador pretende falar é o fato de Marina ser ambientalista, enquanto na
versdo criada € a agao desempenhada por Marina Silva. Essa diferenca na
organizagao da mensagem revela que o enunciador julgou mais importante, ou
seja, preferiu colocar em evidéncia o fato de a candidata ser ambientalista,
orientando, assim, o foco discursivo e a interpretacdo de todo o restante do
enunciado, o que nao acontece na versdo hipotética, pois cria-se uma
expectativa em saber o processo realizado pelo ator, retirando o foco do
adjetivo “ambientalista”.

5. CONSIDERAGOES FINAIS

Nos exemplos analisados, procurou-se enfatizar como a ideia de
escolha, aspecto central na Gramatica Sistémico-Funcional, influencia o
sentido do texto, em variados aspectos. Comprovamos que a comunicagao €&
construida de acordo com o propésito do enunciador e que os significados sao
construidos na interagdo entre este e o interlocutor, em um determinado
contexto.

Perceber que a elaboragao das oragdes envolve as trés funcdes vistas é
uma atividade que contribui para a analise das intencbes presentes em todo
uso que se faz da linguagem e como fazemos continuamente um processo
organizacgao de relevancia de informagdes, a partir da escolha de estruturas e
de escolhas Iéxico-gramaticais.

Nota

' Tradugado nossa. No original: “The text is the linguistic form of social interaction. It is a contin-
uous progression of meanings, combining both simultaneously and in succession. The mean-
ings are the selections made by the speaker from the options that constitute the meaning poten-
tial; text is the actualisation of this meaning potential, the process of semantic choice.”
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ABSTRACT: In this article, we will proceed to the analysis of journalistic
headlines , from the perspective of Systemic Functional Linguistic , in order to
observe how the choices made by the enunciator to write such headlines reveal
their discursive intentions and demonstrate a subjective speech marked by the
presence of a subject that constantly print their interpersonal brands and
organizes the message in order to build their argumentative orientation. In this
way, we intend to prove that every act of speech is tailored to the enunciator of
purposes , which creates meaning in interaction with callers , negotiating
senses continuously in a given context and performing a constant process of
organizing the relevance of information, from structural and lexicogrammatical
choices available in the language .

KEYWORDS: |lexicogrammatical choices, news headlines, Systemic Functional
Grammar, argumentation.
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RESUMO: Um ensino de ortografia que vise ao dominio eficiente das formas
graficas da lingua, a partir de um treinamento sistematico do exemplo fono-
ortografico em sua modalidade-padrédo, necessita considerar o tipo de
raciocinio linguistico: da escrita fonética, da regularizagdo sistémica, da
instabilidade grafica. Assim, buscou-se como fundamentagdo os pressupostos
tedricos da Fonologia, sobretudo no que concerne aos processos fonoldgicos e
sua interferéncia na apropriagdo da norma ortografica, bem como os propdésitos
da fonologia de uso e sua contribuicdo no ensino-aprendizagem da ortografia.
Investigou-se a motivagao para a produgéo dos erros encontrados na escrita de
alunos do 6° ano do Ensino Fundamental de trés escolas publicas estaduais,
relacionando-os aos processos fonologicos da neutralizagdo, da monotongacao
e do apagamento do rético. Com a apresentacao e a discusséo dos resultados
obtidos, pretende-se oferecer subsidios para a elaboracdo de atividades
relativas ao ensino do referido objeto, almejando contribuir para a diminuicao
da incidéncia das referidas alteragbes ortograficas. Como a investigagcao
indicou que os principais erros representados pelos alunos estao relacionados
a aspectos da fonologia, sobremaneira aos processos fonologicos, essa
proposta priorizou os estudos dos segmentos fonicos da lingua, da estrutura
candnica da silaba do Portugués Brasileiro (PB) e dos processos fonoldgicos
que influenciam na escrita. Para isso, foram revisitados os estudos de Céamara
Jr. (1991) e Hora (2005), quanto ao estudo da fonologia de vogais, consoantes,
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processos fonologicos e estrutura silabica; Cristdfaro Silva (2009), na Fonologia
de Uso; e Lemle (1995) e Morais (2009), no que concerne aos erros
ortograficos e ao ensino-aprendizagem da ortografia.

PALAVRAS-CHAVE: Fonologia. Processos Fonologicos. Erros ortograficos.
Ensino da Ortografia

“As palavras faladas s&o os simbolos da experiéncia mental e as palavras
escritas sao os simbolos das palavras faladas”.
(Aristoteles, De Interpretatione)

1. INTRODUGCAO

A grande produgao de erros ortograficos realizada por alunos dos dife-
rentes anos do Ensino Fundamental tem gerado inumeras pesquisas cujas
conducgdes partem de diferentes analises. Uma delas € a motivagao fonoldgica
presente na ortografia dos alunos.

Erros ortograficos cometidos nas redagdes do ENEM, muitas vezes ridi-
cularizados pela midia, como também por profissionais da educacao, deveriam
servir de preocupacao e reflexao, uma vez que esses alunos sio frutos da nos-
sa pratica pedagogica. A continuidade da presenca desses erros, que deveriam
ja ndo existir apés o término do Ensino Fundamental, ndo seria resultado de
uma pratica pedagogica que fecha os olhos para o tratamento dos erros orto-
graficos, quer por desconhecimento da teoria, quer por uso de metodologias
inadequadas?

Qualquer que seja a razao, o primeiro passo a ser dado € a conscienti-
zacgao de que a escrita ndo esta a servigo da oralidade e a ortografia, através
de suas convencgoes, € o limite para barrar as variagdes que na fala devem ser
respeitadas, mas que na escrita ndo tém espacgo para as suas realizagoes. Es-
se principio devera nortear a agao dos professores para a realizacdo da sua
pratica pedagogica, como também, os alunos para as suas produgdes escritas.

Contudo, o que se observa nas escolas é a hegemonia do discurso do
letramento em que grande parte de educadores consideram desnecessario o
ensino sistematico da escrita alfabética. Isso, por entenderem que a
aprendizagem da ortografia se da de forma espontanea e mecanica e que a
vivéncia com situagdes de leituras e de producgdes textuais possibilitam ao
aluno adquirir pleno dominio da escrita.

Destarte, as praticas pedagogicas concernentes ao ensino da ortografia
que circulam nas escolas sdo apenas as de verificagdo do erro e de cobranca.
Ao aluno, exige-se uma escrita “correta” sem que lhe tenha sido ensinada,
pratica, alias, bastante desumana. A ortografia € uma convengao social, e como
tal, € um processo, cuja assimilagdo exige esfor¢co e orientagcdo explicita. Nao
se pode esperar que o aluno o faga sozinho, com a mera exposigao a lingua
escrita.
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O principio alfabético é norteador do nosso sistema ortografico, cujas
relacdes se estabelecem entre fonemas e grafemas. Isso torna imperativo que
os professores de lingua portuguesa, notadamente ao lidar com aquisi¢gdo da
escrita, saibam: como funciona um sistema de escrita e como decifra-la; como
se dao as relagdes entre fonemas e letras; e como tratar das questbes
ortograficas postas ao longo do processo. Somente com essa competéncia,
poderdo com proficiéncia conduzir o processo de ensino e de aprendizagem
das notagdes ortograficas.

Ao tratar do dominio escrito da lingua, Bisol (1974) Haupt (2012)
assegura que nao pode o professor de lingua materna efetivar um trabalho
simplesmente intuitivo devendo, portanto, conhecer as caracteristicas fonéticas
e fonoldgicas de sua lingua. Na concepgédo da autora, o ensino de lingua
fundado em bases cientificas consegue elucidar equivocos, porque estabelece
a devida relagédo entre fonema e letra, possibilitando uma aprendizagem mais
efetiva e eficaz. O dominio, pois, das dificuldades inerentes aos sistemas
alfabético e fonémico reveste o professor de alicerces amplos e estaveis, de
forma que possa oferecer aos aprendizes a seguranga que oS capacite a
vencer os obstaculos referentes a apropriagdo do sistema ortografico do
Portugués.

Tal expectativa € plenamente explicitada na proposta dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) ao afirmar que o aluno deve ser capaz de utilizar
a lingua de modo variado, para produzir diferentes efeitos de sentido e adequar
o texto a diferentes situagdes de interlocucao oral e escrita.

As premissas acima expostas pontuam a relevancia desse estudo cuja
tematica é “As alteragcdes ortograficas na escrita de alunos motivadas por
operagdes fonologicas”. A ortografia e a motivagdo de alguns erros ortograficos
foram o foco da pesquisa, nas quais se buscou investigar os erros ortograficos
em decorréncia do apoio na oralidade, produzidos por alunos do 6° ano do
Ensino Fundamental de escolas publicas do Estado do Piaui, relacionando-os
aos processos fonolégicos da neutralizagdo, monotongagao e apagamento do
rético em posicao de coda silabica.

A escolha da turma se justifica dado o baixo desempenho ortografico de
grande parte dos alunos, no que compete a leitura, a escrita ortografica e a
producdo de texto. Muitos deles chegaram ao 6° ano podendo ser
considerados analfabetos funcionais, mal sabendo codificar e decodificar as
letras. A importancia de uma pesquisa no referido ano escolar se da, também,
pelo fato de ser um ponto de transicdo entre os dois blocos do Ensino
Fundamental, considerado nevralgico por educadores e especialistas.

2. AFONOLOGIA E O ENSINO DA ORTOGRAFIA

Especificamente quanto ao ensino da ortografia voltado para os erros
ortograficos ocasionados por motivacdo fonoldgica, o que se percebe é a

(

l103}



auséncia desse tema nos livros didaticos. Os autores parecem desconhecer
que algo tido como frequente na oralidade esta sendo transportado para a
escrita dos alunos, provocando uma variedade de erros ortograficos.

Os estudos fonologicos tém explicagbes para muitos dos erros
ortograficos produzidos a partir do apoio na oralidade. Para tanto, convém
conhecer e entender alguns processos fonologicos que terminam por
influenciar o modo de escrita dos nossos alunos, quer através de
apagamentos, que através de insergbes, quer através de substituicbes de
fonemas.

Conforme Othero (2005), deve-se a Stampe, criador da fonologia natural,
a introdugao do termo processo fonologico, conceituado como:

uma operagédo mental que se aplica a fala para substituir, no lugar de
uma classe de sons ou de uma seqliiéncia de sons que apresentam
uma dificuldade especifica comum para a capacidade de fala do
individuo, uma classe alternativa idéntica, porém desprovida da
propriedade dificil (STAMPE, 1973, p.1 apud OTHERO, 2005, p. 3).

Desta forma, através dos processos fonoldgicos busca-se uma facilidade
para a produgédo de sons, ou grupos de sons, de maneira que um som com
certa propriedade “dificil” (em termos articulatérios, motores ou de
planejamento) podera ser apagado ou substituido por algum outro que seja
exatamente igual, mas desprovido dessa propriedade que o torna mais
complexo.

Alguns processos fonologicos cujas realizagbes provocam erros
ortograficos sdo bastante frequentes na fala das pessoas em geral e, em
particular na fala e escrita de alunos do Ensino Fundamental. Assim, serao
estudados nessa pesquisa os processos fonoldgicos da neutralizagdo, da
monotongagdo e do apagamento do rotico em coda silabica. Esses sédo
processos que estdo associados a estruturacao silabica e a substituigao.

Ao tratar das relagbes grafo-fonémicas, Lemle(1995) postula que todo
sistema alfabético de escrita, como é o caso da lingua portuguesa, tem uma
caracteristica essencial: a grafia é a representagcdo do som. Portanto ler e
escrever sao tarefas cognitivas, pois implica a constru¢cdo de um sistema
complexo de representagcdo simbodlica. Ao tratar dessa relagdo simbdlica entre
as letras e os sons da fala, ela faz a analogia ao casamento, usando metaforas
matrimoniais. O primeiro tipo de correspondéncia entre fonemas e letras € a
biunivoca, comparada a relagdo monogémica, na qual cada letra possui um
som e cada som possui uma letra. Um segundo tipo de correspondéncia entre
sons e letras evidenciado, denomina-se de poligamia e poliandria, cuja
equivaléncia entre letras e sons sdo multiplas. Segundo a autora

[...] o aprendiz capta a ideia de que cada letra & simbolo de um som e
cada som é simbolizado por uma letra. Uma vez agarrada a ideia, o
problema reduz-se a lembrar que figura de letra corresponde a que
tipo de fala.(...) as coisas que acontecem entre sons e letras sdo um
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pouco mais complicadas do que essa perfeicdo de casamento
monogamico entre uma letra e um som. Ha poligamia, ha poliandria,
ha rivalidades, ha abandonos. (LEMLE, 1995, p. 16).

Na sua concepg¢do, o modelo ideal do sistema alfabético seria a
correspondéncia biunivoca, na qual cada letra corresponde a um som e cada
som a uma letra. Entretanto, poucos sao os casos em que isso acontece.

A partir da analise das relagdes existentes entre os sistemas fonologico
e ortografico, Lemle (1995) propde uma ordem de aquisigdo ortografica a qual
serviria para orientar a pratica pedagogica. Os erros ortograficos, segundo ela,
podem ser caracterizados como falhas de primeira, segunda e terceira ordens.

Morais (2010), por sua vez, afianga que a Norma Ortografica da Lingua
Portuguesa organiza-se de duas formas: correspondéncias fonograficas
regulares e irregulares. A primeira pode ser internalizada pela crianga através
da compreensdo das regras subjacentes. A segunda depende da
memorizagao. As regulares se subdividem em trés tipos: diretas, contextuais e
morfologico-gramaticais.

O autor adverte que é primordial que a ortografia seja encarada pela
escola como objeto de estudo. Ressalta, ainda, que o ensino-aprendizagem
das notagdes ortograficas deve se da por meio de um principio gerador, no qual
seja enfatizado o carater criativo e gerativo, salientando a capacidade do
aprendiz de perceber muitas das motivagdes ortograficas e de gerar a escrita
convencional.

2.1. Fonologia de Uso

Embora sejam varios os modelos fonolégicos que tratam do componente
sonoro, este estudo tomara como base os pressupostos da fonologia de uso,
considerando que ele oferece uma proposta alternativa de analise do elemento
sonoro, conforme postula (CRISTOFARO SILVA, 2009), “as representacdes
fonologicas expressam generalizagdes que falantes depreendem a partir da
experiéncia com o uso da lingua” (p.224).

A preocupagao desse modelo é, sobretudo, como as representagdes
fonologicas sdo mapeadas a partir do uso da linguagem, e da relagédo entre a
producéo e a percepg¢ao na organizagédo dos sistemas sonoros. O tema refere-
se, portanto, ao conhecimento linguistico do falante. (BYBEE, 2001).

Os pressupostos da Fonologia de Uso (BYBEE, 2001.) tém muito a
contribuir com uma proposta de investigacdo e intervengédo voltada para a
aquisicdo da ortografia seguindo os reflexos dos processos fonolégicos —,
considerando que € “assume que a experiéncia é crucial para a organizagao do
conhecimento linguistico e fonoldgico” (CRISTOFARO SILVA, 2011, p. 114), e
gue as representagdes mentais sao fixadas pelo uso. De acordo com o Modelo:
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os processos da fala e da escrita sdo reflexos do uso e nao
simplesmente o mapeamento de formas subjacentes. O uso é que
determina as representagbes mentais. Isso significa dizer que as
representagdes ndo sao fixas, pois mudam de acordo com as
experiéncias de cada falante com a lingua. Entender que o uso
determina a gramatica de uma lingua nos direciona para outro olhar
sobre o ensino da lingua, ndo mais como produto acabado (HAUPT,
2012, p. 254).

Outra vantagem desse modelo teorico incide no seu carater cognitivo,
uma vez que pressupde que todas as experiéncias do falante sao
categorizadas. Desse modo, as regras derivam das representacdes registradas
que resultam do uso. Na aprendizagem da escrita, os dados armazenados aos
quais temos acesso s&o categorizados, e fazemos generalizagbes a partir das
redes resultantes das categorizagdes. A partir da escrita de /chapéu/, /céu/
como ditongo, “éu” e “sou” com ditongo “ou”; o aluno através do input do Iéxico
escrito € capaz de generalizar, considerando as similaridades. Por exemplo,
escrever “meu” no lugar de “mel” e “futebou” no lugar de “futebol”. Nesse
sentido, é possivel discutir a aprendizagem da escrita/ortografia a partir de uma
abordagem de fonologia baseada no uso.

Outro aspecto relevante ja aludido por Pinto (1990) é a escrita como
uma atividade intimamente ligada a linguagem, sendo dela dependente. Para a
pesquisadora, os sistemas de escrita fonografica fazem uma referéncia direta
aos sons da fala. De uma forma geral os falantes tendem a fazer um
apagamento do /r/ em posicéao final das palavras tal como vendé (vender), do
mesmo modo esse apagamento, tendencialmente, é reproduzido na escrita. Tal
Fato linguistico em uso pelos falantes contribui para a grande dificuldade dos
alunos em grafar as palavras desse contexto conforme a notagao da ortografia
do portugués. Da mesma forma, justifica-se a presenga desse tipo de alteracéo
ortografica ser bastante recorrente na escrita dos alunos e dos usuarios com
menos dominio da variedade padréo da lingua.

As pesquisas sedimentadas a partir dos postulados da Fonologia de Uso
atestam que a experiéncia afeta a representagdo, ou seja, palavras e
construcbes frequentes sdo mais fortes porque se tornam facilmente
acessadas, enquanto as menos frequentes tornam-se mais fracas, podendo até
ser esquecidas. Como decorréncia, “a forga lexical de uma palavra pode mudar
a medida que é mais ou menos usada em diferentes contextos” (HAUPT, 2012,
p. 254). Corroboram com essa assertiva Rego e Buarque (2011), ao avaliar os
indices de acertos das criangas na grafia de palavras reais e inventadas,
observam que a frequéncia das palavras no texto escrito € um fator
determinante para um desempenho correto por parte da crianga, mesmo em se
tratando de linguas com alto indice de regularidades contextuais, como & o
caso do portugués.
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3. PROCESSOS FONOLOGICOS

Estudiosos brasileiros averiguaram os processos fonoldgicos e seus
reflexos na ortografia, com uma consequente produgédo de erros ortograficos.
Dentre eles, citamos Hora (2005) com suas pesquisas sobre a monotongacéo e
o apagamento do rotico. Os estudos de Camara Junior (1991, 2002, 2011,
2013) no que se refere a identificagao e classificagdo dos fonemas vogais, nas
posicoes tbnicas e atonas das palavras sao relevantes para a compreensao da
neutralizagao.

Dentre os processos fonoldgicos o que mais interfere na ortografia dos
textos observados s&o os apagamentos, sobremaneira a sincope e a apdcope.
Define-se apagamento como a supressao de uma (consoante, vogal ou glide)
ou de uma silaba inteira. Cagliari (2008) nomeia esse processo, em que ocorre
o desaparecimento de um segmento da forma basica de um morfema, também
como eliminagao, queda ou truncamento.

3.1. A Monotongagado como Resultado da Sincope dos Fonemas Glides

Dentre os fonemas do PB, destacamos as glides ou semivogais como 0s
necessarios de entendimento para a compreensao do processo fonoldgico da
monotongagao. Os fonemas glides s&o constituintes do plano fénico da lingua
para as quais ndo ha unanimidade entre os estudiosos quanto ao seu papel no
interior da silaba. Conforme Silva (2009), sua caracteristica vocalica €
questionada por Camara Jr. no inicio de seus estudos. Segundo ela,

Mattoso Camara (1953) adota a primeira opgao e interpreta os glides
como segmentos consonantais representados pelos fonemas /y, w/ .
Ainda de acordo com essa opg¢ao, o glide é interpretado como
consoante posvocdlica em silabas do tipo CVC: “pai e “pau”
demonstrariam este padrao silabico.

Em (1970) Mattoso Camara revé a proposta assumida em 1953 e
demonstra que os glides em portugués devem ser analisados como
segmentos vocalicos [...] (SILVA, 2009, p.170).

Esta analise, mantém o numero de fonemas consonantes em 19
(dezenove) e torna o sistema fonotatico do PB mais complexo, com a inclusao
do padrao silabico CVV.

Bisol (apud Collischon, 2005), também se manifesta quanto a natureza
das semivogais, quando trata dos ditongos decrescentes. Para a estudiosa,
quando em ditongos decrescentes — os verdadeiros ditongos — a semivogal
ocupa a posicao da consoante, ficando consequente na coda silabica.

Os segmentos fénicos vogais, semivogais realizam-se, na fala, juntos ou
separadamente. Quando juntos, produzem encontros que nem sempre nao
mantidos na escrita por razdes fonoldgicas. Tais alteragdes serédo responsaveis
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pela produgao de erros ortograficos.

Quando os encontros realizados acontecem entre os segmentos
vocalicos, os ditongos sdo os que mais se alteram no plano escrito, sendo que
as alteragdes mais frequentes sdo entre os ditongos decrescentes, que sofrem
0 processo de monotongagao

A monotongagdo ocorre, portanto, quando € apagada a semivogal,
desfazendo um ditongo existente na estrutura de uma silaba, provocando a
transformagdo de uma silaba de estrutura CVV em CV (estrutura silabica
candnica), através de uma sincope. Hora (2005) trata da monotongagdo ao
descrever a ocorréncia dos ditongos decrescentes, afirmando que:

alguns ditongos decrescentes, entretanto, sofrem variacdo e podem
ser realizados como uma Unica vogal na fala, quando ocorre o
processo de monotongagdo. A monotongacdo diz respeito a um
processo de redugdo de um ditongo a um monotongo (uma vogal que
ndo muda de qualidade na sua realizagao) (HORA, 2005, p.25).

Observa-se que a monotongagao € um processo que ocorre na periferia
da silaba, isto €, na margem ou coda silabica, havendo portando a eliminag&o
do segmento semivogal, razdo pela qual, apenas nos ditongos decrescentes &
possivel observar a sua ocorréncia.

A esse respeito, Hora (2005, p.26) faz ainda distingdo entre os ditongos
decrescentes. Serdo ditos leves, quando possibilitam a monotongacédo, e
verdadeiros, quando n&o possibilitam. Segundo ele” Esses ditongos
decrescentes, capazes de sofrer redugdo, sao classificados, na literatura
especifica, como ditongos leves; ao passo que os verdadeiros ditongos nao
tornam-se monotongos”.

Os exemplos citados por Hora (2005, p.26) sao os seguintes:

a) Ditongos leves: c[aj]xa ~ c[a]xa; f[ej]ra ~ f[e]ra; c[ow]ro ~ c[o]rO

b) Verdadeiros ditongos: b[aj]rro ~ *b[a]rro; m[ejlgo ~ *m[e]go;

Acredita-se que a n&o ocorréncia de monotongagéo nos ditos ditongos
verdadeiros dar-se em razdo da mudancga na estrutura silabica (CVV para CV)
provocar também uma mudanga no sentido da palavra na qual ocorre o ditongo
verdadeiro. Os exemplos acima comprovam essa ocorréncia.

De fato, na escrita espontanea de alguns alunos, corpus da pesquisa
realizada, observa-se a presenca de erros ortograficos provocados pela
monotongagdo apenas dos ditongos ditos ditongos decrescentes leves.
Seguem alguns exemplos de erros observados. O numeral indica a quantidade
de ocorréncias observadas.

ligero - ligeiro(2) pexe - peixe (2) toro - touro (2)
puera - poeira (5) espece > espécie (7) robd - roubo (2)
cenora - cenoura (7) robaram - roubaram(1) ovido - ouvido (1)
enfermera - enfermeira (1) pedreros = pedreiros (1) Ferera - Ferreira (1)
besteira - besteira (1) cuido - cuidou (1) chamo - chamou (1)
tento - tentou (1) tombo - tombou (1) boto - botou (1)
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3.1.1. Analise dos Dados

Percebe-se que na monotongagédo sera sempre a semivogal a ser
apagada, por nao ser o nucleo silabico. Trata-se de uma tentativa de reduzir os
diversos padrdes silabicos ao padrdo candnico CV, ja de pleno dominio dos
alunos e falantes em geral.

Pelas razbes ja expostas, os ditongos que mais frequentemente se
transformam em monotongos sdo os decrescentes e dentre estes os de maior
frequéncia foram: ou, ei. O apagamento da semivogal presente do ditongo ou
ocorre predominantemente com palavras da classe gramatical pertencente a
verbos, na terceira pessoa singular do pretérito perfeito do indicativo.

O contexto de fronteira silabica mais frequente no qual mais ocorre o
processo da monotongacgao e os consequentes erros ortograficos foi antes dos
fonemas / [ / , com representagdo do grafema x e fonema / r /, com
representacédo do grafema r (erre fraco).

3.2. Apagamento do Rético em Coda Silabica

No portugués do Brasil, o apagamento do /r/ pode ocorrer em posigéao
medial ou em posicao final da palavra. O fenbmeno em posi¢cao de coda €
conhecido também como apdcope, porque produz formas apocopadas,
sobremaneira nas formas infinitivas na fala, como /olha/ em vez de /olhar/.

Oliveira (1983, apud HORA, 2005) afirma que “relatos sobre o
apagamento do rético estdo mais relacionados a sua posicdo de coda em final
de palavra” afirma, ainda, que auséncias do rético em final de palavras sao
mais comuns em verbos do que em nao-verbos.

Amaral (1976), ao estudar o dialeto caipira, observa que em palavras
como estudar (estuda); escrever (escrevé); pedir (discutir (discuti), verbos no
infinito, ocorre a queda do /r/ no final da palavra, todavia o /r/, tendencialmente,
se mantém em monossilabos acentuados como /ar, dor, cor. O autor confere
essa manutencao do /r/ a posicao proclitica habitual dessas palavras. Ainda
segundo o autor, a conservagao do /r/ também acontece no monossilabo atono
por e tende a cair em palavras que apresentam mais de uma silaba. Esse
apagamento, porém, sucede com os verbos no infinitvo mesmo
monossilabicos. O autor postula que a partir de estudos diacrdnicos é possivel
se inferir, que, mesmo em periodos mais remotos a queda desse fonema ja
ocorria com bastante frequéncia nos verbos, talvez porque nesses, embora
monossilabos, o /r/ veicule informag&o redundante.

Inicialmente, o processo de supressdo foi apontado como uma
caracteristica dos falares populares, “no século XVI, nas pecgas de Gil Vicente,
era usado para singularizar o linguajar dos escravos” (OLIVEIRA, 2001),
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contudo, foi se expandindo paulatinamente. Atualmente varios pesquisadores
sociolinguistas tém avaliado esse fenbmeno sob diversos angulos. Sobre isso,
Hora (2005. P. 37) acena com duas justificativas: “o apagamento esta
relacionado a falantes de classe mais baixa e € considerado um vulgarismo; o
apagamento é um processo variavel, sujeito a condicionamento fonolégico”.

Ratificando e/ou complementando essas justificativas, alguns estudiosos
consideram uma pronuncia estereotipada; outros, demarcador social, com
indicios de recuperagéao, inclusive em hipercorregdes (HOUAISS, 1970). Ha
ainda aqueles que atribuem essa grande recorréncia do apagamento ao tipo de
atividade exercida pelas pessoas, ou seja, como a atividade demanda
dinamismo na comunicacao a fala tende a ser simplificada para permitir a
rapidez na transmissdo da mensagem de um interlocutor para seu ouvinte
permitindo assim a comunicagao rapida, efetiva e dinamica.

Na presente pesquisa, observou-se que, igualmente, na nossa regido,
na pronuncia de verbos no infinitivo e em outras palavras terminadas em —r, ha
o apagamento do morfema —r na fala da grande maioria dos usuarios da lingua.
Ex: trabalhar 2 trabalha; senhor >senho - ou senhd. Por conseguinte, essa
queda que acontece na fala tende a reproduzir-se na escrita. Tal Fato
linguistico contribui para a grande dificuldade dos alunos em grafar as palavras
desse contexto conforme a notagdo da ortografia do portugués. Da mesma
forma, justifica-se a presenca desse tipo de alteragdo ortografica ser bastante
recorrente na escrita dos alunos e dos usuarios com menos dominio da
variedade padrdo da lingua. Foram observadas as ocorréncias abaixo nas
escritas dos alunos.

jogador - jogado (1); morar —> mora (2);
trabalhar - trabalha (2); professor - professor (3)
trabalhador - trabalhado (2); gostar - gosta (1)
comprar -> compra (2) la = lar (6);

altar > alta (4); voltar - volta (2) ;

lugar = luga (2); pescar -> pesca (3)
vender > vende (1) preservar > preserva (4);
engessar —> enjessa (5) dormir - dorme (1) ;
almogar -> almoga (2) parti > partir (4)

amor > amd(2) por = pb (preposicao) (4)

3.2.1. Analise dos dados

Verificou-se pelos dados coletados que a forma de apagamento € mais
frequente em posigéo final da palavra do que no seu interior, comprovando-se,
portanto, a maior incidéncia de apécope. Com relagao ao ambiente em que é
mais comum o apagamento do /r/, foi constatada que a recorréncia é maior
entre os verbos no infinitivo do que em nomes, (considerou-se como nomes 0s
substantivos, adjetivos, adveérbios e preposi¢gdes que terminavam em /r/).
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O morfema —r € apagado por grande maioria dos alunos. Isso nos leva a
observar que o predominio do apagamento da consoante final nos infinitivos
verbais € uma tendéncia em quase a totalidade do dialeto brasileiro, devido a
dinamicidade e a rapidez requeridas pela comunicacdo na oralidade,
corroborando, desta forma, que a recorréncia do apagamento do morfema —r
na escrita € consequéncia da alta frequéncia na fala. Também, observou-se
nesse processo a tendéncia de reducao do padrao silabico do PB, de silabas
complexas (CVC) para silaba candnica (CV).

Comprovou-se, também, que as palavras mais usuais para o aluno
apresentam menor indice de apagamento, conforme postulados da Fonologia
de Uso.

3.3. A Neutralizagao

Para se compreender melhor o fenbmeno da neutralizacdo é
interessante atentar primeiro sobre o quadro vocalico do portugués brasileiro
(doravante PB). Os fonemas vocalicos s&o aqueles em cuja producdo a
corrente de ar passa liviemente pela cavidade bucal (CAMARA JR., 2011).
Assim, temos na nossa lingua cinco letras para representar os sete segmentos
vocalicos. Conforme Camara Jr. (2002) apenas na posi¢cao tdnica € que
encontramos esse quadro de sete vogais do portugués, sendo que nas demais,
tal numero tende a diminuir. Dessa forma, o autor afirma que a classificacao
das vogais, como fonemas, deve ser realizada na referida posi¢ao, por ser a
ideal para caracteriza-las, ja que expde o carater opositivo desses fonemas.

As vogais do PB podem ser classificadas considerando-se trés aspectos:
a) a posicao vertical da lingua, resultando na classificagdo da vogal como
baixa, média ou alta; b) a posigdo horizontal da lingua, a qual caracteriza a
vogal como anterior, central ou posterior; c) a posi¢do dos labios na realizagao
das vogais, resultando na denominagdo delas como arredondadas ou nao
arredondadas (HORA, 2005). Apresentamos abaixo os quadros das vogais,
conforme a descrigdo fonémica realizada por Camara Jr. (2013):

altas lu/ lil

médias 16/ 1é/ (2° grau)
médias 16/ &/ (1° grau)
baixa lal

/posteriores/ /central/ /anteriores/
Figura1: Vogais tonicas do portugués (CAMARA JR., 2013, p. 43)

A observacgédo dessa figura nos assegura, em relagdo as demais, que
apenas na posicao ténica € que o quadro vocalico do PB apresenta os sete
fonemas. Quando observamos o0 quadro das vogais tOnicas diante de
consoante nasal na silaba seguinte, percebemos que a distingdo entre as

111

—
| —



vogais médias de 1° e 2° graus desaparece. Conforme se nota na figura 2:

altas u/ I/
médias o/ lel
baixa lal
El
/posteriores/ /central/ /anteriores/

Figura 2: Vogais tonicas diante de consoante nasal na silaba seguinte (CAMARA JR., 2013, p.
43)

Nesse contexto, a vogal baixa e central /a/ é substituida pelo seu alofone
[a]. Camara Jr. (2013), atesta que essa alofonia ocorre por meio do
desaparecimento da vogal baixa, que passa a ser abafada, isto &, levemente
posterior. A diferenca entre as médias desaparece por conta da neutralizacao,
isto &, da “redugdo de mais de um fonema em uma s6 unidade fonoldgica”
(HORA, 2005, p. 18).

Das sete vogais que tinhamos na posigéo tonica, ocorre a diminui¢gao de
dois fonemas na posigao pretdnica, na qual as médias baixas deixam da fazer
parte do quadro de vogais. Isso € notado na figura abaixo:

altas fu/ fil
médias lo/ lel
baixa lal

/posteriores/ /central/ /anteriores/
Figura 3: Vogais pretonicas (CAMARA JR., 2013, p. 44)

Nessa posicdo a distingdo entre /e/ e /i/ ou entre /o/ e / u/ é pouco
frequente, pois em grande parte das palavras, a vogal média alta é articulada
como alta. Esse fato pode ser observado em comprido (longo), pronunciado
como cumprido (executado) (CAMARA JR., 2002).

Na posicéo pretdnica, além da neutralizagdo entre vogais médias de 1° e
de 2° graus, notamos fendmenos variaveis, como “a Harmonia Vocalica (HV) e
o Alcamento, o que resulta nas alternancias entre [e~i] e [0~u], em producdes
de palavras como ‘menino’ e ‘coruja’, por HV, e ‘boneca’ e ‘senhora’, por
Algamento” (MIRANDA, 2010, p. 150)

Na posicao posténica nao final, ocorre neutralizagao entre as vogais /o/
e /u/, mas ndo entre /e/ e /i/. Com isso, consequentemente, a vogal média
posterior /o/, desaparece na posi¢ao supracitada, como se observa abaixo:

altas fu/ fil
médias [..1 lel
baixa fal

/posteriores/ /central/ /anteriores/

Figura 4: Primeiras vogais postbnicas dos proparoxitonos, ou vogais penultimas atonas
(CAMARA JR., 2013, p. 44)
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Do quadro inicial de sete fonemas vocalicos em posicdo ténica,
passamos a trés, na posi¢cdo atona final. Esse fato € consequéncia da
neutralizagdo que ocorre tanto entre /e/ e /i/, como entre /o/ e /u/, assim, o
quadro posténico final se configura da seguinte maneira

altas lu/ Il

baixa lal

/posteriores/ /central/ /anteriores/
Figura 5: Vogais atonas finais, diante ou ndo de /s/ no mesmo vocabulo (CAMARA JR., 2013, p.
44)

Tendo por base os postulados de Camara Jr. (2013) podemos observar
que o quadro de vogais do PB modifica-se muito quando se considera as
posicoes tbnicas ou atonas. Notamos também, que o processo de
neutralizagao influencia bastante esse quadro, alterando-o e reduzindo muito o
numero de vogais, que sofrem influéncia de tal processo.

A neutralizagdo das vogais, conforme ja mencionamos, ocorre devido a
perda de distincdo entre esses fonemas, em determinados contextos. Ao
observarmos as producgodes escritas de alunos de escolas publicas municipais,
notamos que os erros ortograficos decorrentes desse fenbmeno aconteciam
com certa frequéncia, isso é decorrente, possivelmente, por influéncia do apoio
na oralidade.

Os erros ortograficos dessa natureza sdo bastante produtivos na escrita
de alunos do Ensino Fundamental e ainda necessitam de estudos para
investiga-los, bem como de estratégias interventivas para atenua-los.

Apresentamos abaixo os erros ortograficos, retirados de produgdes
escritas espontaneas de alunos do Ensino Fundamental, resultantes do
processo de neutralizagao.

serrote = serroti (3) menino > meninu (4) mundo = mundu (2)
e—2>i(3) excedente - ecedenti (1) cidade - cidadi (3)
de - di (6) pOSSO —> possu (2) dente - Denti (2)
principes - principis ( 2) sido - sidu (2) alegre - alegri (2)
ele 2 eli (2) que - qui (2) voando - voandu (2)

engoliu = engolio (1) durante - duranti (1)

3.3.1. Analise dos dados

Conforme dados coletados, em que a processo fonologico da
neutralizagdo realiza-se nas silabas posténicas finais, envolvendo a troca das
vogais medias /e/ e /o/ pelas vogais altas /i/ e /u/, percebeu-se uma maior
incidéncia nas trocas do fonema /e/ pelo fonema /i/

Outra constatagdo é a presenga de fonemas linguodentais na silaba
onde ocorre a substituicdo dos fonemas. Na articulagdo de fonemas do tipo
linguodentais ha um contato da lingua com os dentes, em um movimento de
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elevacdo da lingua. Esse contexto silabico favorece a troca da vogal média
pela vogal alta, provocando na escrita a troca das letras e e o pelas letras i e u
respectivamente.

4. METODOLOGIA

Segundo Bortoni-Ricardo (2008, p.32), “[...] as escolas, ou melhor, as
salas de aula, provaram ser espagos privilegiados para a condugdo de
pesquisa qualitativa, e muito particularmente sobre a pesquisa etnografica”.
Desta maneira, o professor ndo precisa de um pesquisador para identificar os
problemas existentes no processo de ensino-aprendizagem, os quais ele
préprio conhece. Ele préprio pode ser o agente de sua pesquisa,
transformando-se no professor-pesquisador.

O presente projeto de pesquisa foi aplicado com 80 alunos do 6° ano do
Ensino Fundamental, do turno manha de trés escolas publicas estaduais do
Piaui.

O corpus analisado foram as produgdes de textos espontadneos dos
alunos, com idade entre 10 e 14 anos. Optou-se pela analise em textos
espontaneos, visto serem os que melhor revelam as hipéteses que se constroi
acerca das relagdes grafo-fonémicas, ou seja, das relagbes entre o oral e o
escrito. Todos os sujeitos pertencem a familias de baixa renda, participantes
dos projetos sociais mantidos pelo Governo Federal. Desse universo, dez sao
repetentes. Boa parcela sédo filhos de pais analfabetos ou semianalfabetos,
todos, indiscriminadamente, desprovidos de uma cultura familiar de leitura e
escrita.

A proposta constou do percurso abaixo descrito:

1. Para confirmar ou ndo a hipotese de que a principal categoria de
alteracao ortografica encontrada na escrita dos alunos do 6° ano do Ensino
Fundamental sdo motivadas pela oralidade, o ponto de partida foi a escrita
duas produgdes de textos com tematica e género livres. Os alunos escolheram
um dos géneros ja estudados (fabulas, cartas pessoais e de reclamacgdes,
poemas, HQ...) e um tema de seu interesse para escreverem os seus textos.

2. Constatado o predominio da oralidade na escrita, partiu-se para a
producdo de outros textos espontaneos, a fim de quantificar e categorizar os
processos fonolégicos de maior frequéncia na escrita dos alunos.

4. Apds a escrita dos textos, realizou-se o levantamento dos erros
ortograficos motivados pelo apoio na oralidade, quando observou-se que o
maior numero de erros apoiados na oralidade, referiam-se ao apagamento do
morfema -r em final de palavras, a monotongagao e a neutralizagéo..
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5. CONSIDERAGOES FINAIS

A Fonologia revela-se de extrema importancia para o ensino de lingua
portuguesa, durante os processos de aquisigdo da leitura e da escrita da lingua
materna, uma vez que a sua preocupagao com a organizagao dos sons dentro
de uma lingua, explicitam alguns contextos e processos fonolégicos que
nortearao a escrita. Por esta razdo, € importante que professores da educacéao
basica, da disciplina lingua portuguesa, compreendam melhor como acontecem
a aquisicao da fala e seus processos fonolégicos.

A aquisicdo da escrita apresenta-se como um processo de grande
complexidade, desde a assimilagdo das diferencas especificas da camada
fénica da lingua até as diferencas marcadas e marcantes entre o sistema
fénico e o sistema grafico, passando pela questdo das variantes linguisticas.
Enquanto esta distingdo n&o se instala nos esquemas mentais do aprendiz, fica
comprometido o dominio das notagdes ortograficas.

Para isso, € consenso entre os estudiosos a pertinéncia da interface
entre estudos fonolégicos/ortografia, uma vez que a atividade nuclear do
aprendiz de ortografia € (re)construir as relagbes entre o sistema sonoro
(representacdo fonologica) da lingua que fala e o seu sistema grafico
(representacdo ortografica). E evidente que, se a escrita codifica a oralidade
através de um sistema, torna-se relevante compreender como essa codificacao
se da, considerando que a escrita constitui-se em um uso sofisticado da propria
linguagem oral, cristalizada na forma grafica. Embora a fonologia sozinha nao
dé conta de todos os processos envolvidos no ato de ortografar, refletir de
forma consciente acerca das relagdes que permeiam a linguagem escrita e a
linguagem oral, influenciara sobremaneira o processamento ortografico.

Finalmente, a solidificacdo  da consciéncia fonoldgica confere ao
aprendiz da escrita: a capacidade de refletir sobre o sistema alfabético de sua
lingua; analisar os sons ao nivel dos fonemas; identificar e manipular os
componentes fonoldgicos das unidades linguisticas; a habilidade para
perceber que as palavras sdo compostas por sons que, por sua vez, sSao
representados por letras, ou seja, que os grafemas representam os fonemas.
Portanto, € imprescindivel que o professor reconheca as diferentes motivagdes
fonologicas das quais podem derivar alteragbes ortograficas, para que possam
tracar estratégicas adequadas a cada tipo de dificuldades representadas.
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ABSTRACT: The orthography study aiming the efficient domain of the graphic
forms of the language, based on a systematic training of the phono-
orthographic example in its standard modality, needs to consider the type of
linguistic reasoning: of phonetic writing, of systemic regularization, of graphical
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instability. Thus, the theoretical presuppositions of phonology were sought as a
foundation, especially regarding the phonological processes and their
interference in the appropriation of the orthographic norm, as well as the
purposes of the phonology of use and its contribution in the teaching-learning of
orthography. It was investigated the motivation to produce the mistakes found in
the writing of 6th grade elementary school students from three state public
schools, relating them to the phonological processes of neutralization,
monophthongization and deletion of the rothic. With the presentation and
discussion of the obtained results, it is intended to offer subsidies for the
elaboration of activities related to the teaching of said object, aiming to
contribute to the reduction of the incidence of said orthographic alteration. As
the investigation indicated that the main mistakes represented by the students
are related to aspects of phonology, especially to the phonological processes,
this proposal prioritized the studies of the phonic segments of the language, the
canonical structure of the Brazilian Portuguese (BP) syllable and the
phonological processes that influence writing. For this, the studies of Camara Jr.
(1991) and Hora (2005) were revisited, regarding the study of phonology of
vowels, consonants, phonological processes and syllabic structure; Cristofaro
Silva (2009), in Phonology of Use; and Lemle (1995) and Morais (2009),
regarding orthographic mistakes and teaching-learning of orthography.
KEYWORDS: Phonology. Phonological Processes. Orthography errors.
Spelling Teaching.
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RESUMO: Neste artigo, relata-se a experiéncia de uma atividade de producao
textual, tomando como metodologia a retextualizag&o. A partir da apresentacao
de um texto em linguagem nao verbal (historia em quadrinhos, contendo
apenas imagens), orientou-se a transposicdo da mesma narrativa do codigo
nao verbal para o codigo verbal. A atividade foi produzida por alunos de duas
turmas de 7° ano do ensino fundamental em duas escolas publicas, sendo uma
delas da rede estadual de S&o Francisco do Maranhao-MA (Escola A) e a outra
da rede municipal de Teresina-Pl (Escola B). As conceitualizagbes de Antunes
(2007,2009), Marcuschi (2008; 2010), Koch (2011), Cavalcante (2012) foram
tomadas como base para a fundamentacdo tedrica. Os resultados obtidos
confirmam a teoria de que em um processo de transposi¢do de uma linguagem
para outra, bem como de um género textual para outro sdo realizadas
operagbes que envolvem um conjunto de habilidades cognitivas além de
conhecimentos linguisticos, conhecimento de mundo e conhecimento de texto.
Apods a analise dos textos produzidos pelos alunos, os resultados apontam para
a necessidade de elaboracdo de uma proposta de intervencdo no sentido de
gue aprimorem a sua capacidade de producao escrita.

PALAVRAS-CHAVE: Texto; Linguagem oral; Linguagem  escrita;
Retextualizacao

1. INTRODUGCAO

A retextualizagdo € uma atividade de reformulagéo de textos comumente
praticada pelos usuarios da lingua, embora estes nem sempre se deem conta
de que a estdo desenvolvendo, enquanto recontam uma histéria lida ou ouvida,
socializem o conteudo de uma aula a que assistiram, contem para alguém o
conteudo de um filme, de um livro ou escrevam um texto de qualquer que seja
o género. E um trabalho que contribui para o desenvolvimento de varias
habilidades cognitivas necessarias ao processamento dos textos, tanto na

'

119

—



recepcao quanto na producao.

Ao retextualizar, o leitor/produtor adota, simultaneamente, dois
comportamentos: decodificacdo e codificagao, visto que precisa compreender o
gue ouviu, viu ou leu, para posterior reproducao, utilizando ou ndo o0 mesmo
codigo. Tarefa para a qual, necessariamente, tera de recorrer ao acervo de
conhecimentos linguisticos, de mundo e de texto, adquiridos dentro e fora da
escola.

Nessa linha de pensamento, a atividade de retextualizagcédo aqui relatada
envolve a transposi¢cdo de um texto da linguagem n&o verbal para a linguagem
verbal, o que exige do leitor/produtor de texto Goodman (1970) apud
Cavalcante (2012) “um jogo psicolinguistico de adivinhagdo”. Processo esse
que requer o uso de diferentes estratégias como a de hipotese e de
antecipagao, contribui para o desenvolvimento da competéncia leitora/escritora,
0 que justificou a sua aplicagdo em turmas de 7° ano do ensino fundamental,
cujos alunos na sua maioria apresentam dificuldades de compreenséao,
interpretacao e escrita de textos.

2. CONCEPGOES DE TEXTO: tecendo consideragdes

O texto pode ser definido de diversas formas, dependendo do destaque
que se queira dar, bem como do objetivo que se queira atingir.

Para Koch “o conceito de texto depende das concepgdes de que se
tenha de lingua e de sujeito” (2011, p. 16). A autora afirma que lingua e sujeito
sdo indissociaveis, pensar em um €& pensar também no outro. A linguista
apresenta trés posigdes com relagdo ao sujeito, a lingua, texto e sentido, s&o
elas: a lingua como representagdo do pensamento, a lingua como codigo e a
lingua como lugar de interacgéo.

Na concepgéao de lingua entendida como representagdo do pensamento,
segundo a linguista, o texto & visto como representacdo mental do autor, o
responsavel pelo sentido é o emissor da enunciagdo que € um sujeito ativo,
consciente, dono de sua vontade e de suas palavras. O leitor é passivo, cabe a
este captar a mensagem, ndo exerce sobre ela qualquer influéncia.

Enquanto que na perspectiva de lingua como cdédigo, “o texto é visto
como simples produto da codificagdo de um emissor a ser decodificado pelo
leitor/ouvinte” (KOCH, 2011, p.16). Dessa forma, os envolvidos no processo de
producéo recepcédo de texto somente precisam ter conhecimento do cddigo,
visto que o texto codificado ja € claro, ndo exige, pois cooperagao do leitor para
a sua compreensao.

Na concepcéao de lingua como lugar de interac&o, o produtor e o leitor do
texto estabelecem entre si um acordo para a construcdo dos sentidos. Uma
simples captacdo de uma representagdo mental ou decodificagdo de
mensagem nao conferem sentido ao texto. A compreensdo é “[...] uma
atividade interativa altamente complexa de producdo de sentidos “[...] que
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requer a mobilizagcdo de um vasto conjunto de saberes [...]” (KOCH, 2011,
p.17). Tais saberes s&do encontrados em outros textos, no acervo de
conhecimentos enciclopédicos e nos conhecimentos de mundo que cada
usuario da lingua detém.

Antunes, (2007), Koch & Elias (2009), entre outros, orientam que, ao
escrever um texto ha varios pontos a considerar, quais sejam: a escolha da
sequéncia textual que orientara a construgéo do texto; o ajustamento do género
textual a situacdo de interacdo, bem como saber como os géneros se
compdem; a identificagdo dos interlocutores; a modalidade (oral ou escrita)
conveniente a situagdo; munir o escritor de informag¢des para ter o que dizer
(leituras, debates, consultas, discussdes); adequar os graus do registro (formal
ou informal); identificar os objetivos e propdsitos comunicativos que estédo
sendo perseguidos; adotar um foco e uma postura; usar conscientemente os
recursos coesivos.

3. LINGUAGEM VERBAL X LINGUAGEM VERBAL

Desde os tempos primitivos o homem tem se utilizado de um conjunto
de signos, isto é, da linguagem para se comunicar (ANDRADE e MEDEIROS,
2009). A mera existéncia da linguagem n&o é suficiente para o sucesso da
comunicacao, esta se efetiva quando ocorre a interagdo entre os interlocutores.
Nesse sentido, o homem desenvolveu diferentes formas de linguagem, e em
cada situagao ele escolhe uma forma e a usa de acordo com as condi¢des e 0
momento de interagao.

O uso da linguagem verbal apresenta-se de maneira constante e
natural, que muitas vezes nio se da conta do que ela representa na histéria do
homem. No entanto, é ela que tem permitido ao ser humano criar e avancgar,
bem como transformar a sua historia. Nesse entendimento, a vida humana,
desde a experiéncia mais simples a mais plena, desde o plano individual ao
coletivo, esta imbricada a linguagem verbal. Portanto, é essencialmente a
linguagem verbal que faz do homem um ser diferente dos outros animais, pois
detém a capacidade de viver o tempo presente, retomar o tempo passado e
ainda projetar o tempo futuro.

No entanto, as interagdes e informacdes sobre o mundo e seus
interlocutores ndo acontecem somente por meio das palavras ouvidas ou lidas.
Constantemente, usa-se o corpo para “falar’, fazem-se gestos e emitem-se
sinais por ocasidao do processo de interacdo. Isso fica evidente na frase de
Freire (1989): “A leitura do mundo precede a leitura da palavra [...]" e assim
como o corpo, a natureza e os acontecimentos vivenciados podem revelar
coisas significativas.

Nesse sentido, quando para a construgdo de um texto ha a utilizacao
de signos linguisticos, ou seja, da linguagem oral ou escrita, diz-se que esta
sendo utilizada a linguagem verbal, pois o codigo usado € a palavra. A
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linguagem verbal € a forma de comunicagdo mais presente nas atividades
cotidianas. Ja a linguagem nao verbal € utilizada quando o cddigo usado néo
sdo palavras, mas sim outros cddigos, como: cores, pintura, sinais, desenhos,
sons, gestos, entre outros.

As narrativas que se apresentam em sequéncias de desenhos ou
figuras sdo denominadas historias em quadrinhos (HQ). Sua origem remonta
aos tempos pré-historicos, quando o homem se utilizava das pinturas rupestres
para registrar acontecimentos e retratar suas atividades cotidianas como caga,
pesca e rituais.

4. RETEXTUALIZAGAO

‘A retextualizagdo ndo € um processo mecanico [...] Trata-se de um
processo que envolve operagdes complexas que interferem tanto no codigo
quanto no sentido”. (MARCUSCHI, 2010, p.47). Desenvolvida na sala de aula,
a retextualizacdo é uma atividade que leva o educando a reconstruir um texto,
inserindo sua marca individual, isto é, sua autoria.

O autor destaca quatro variaveis basicas no que diz respeito aos
processos de retextualizagdo: o propdsito ou objetivo; a relacdo entre o
produtor do texto original e o transformador; a relagdo tipolégica entre o género
textual original e o género da retextualizagdo; e os processos de formulagao
tipicos de cada modalidade.

Essas variaveis, segundo o linguista, sdo indicios de que a
retextualizacao se constitui numa alteracdo marcada pela intervencao estrutural
sobre o texto “original’, vez que, apos a retextualizagdo este assume
caracteristicas diferentes dependendo dos sujeitos envolvidos e em
consonéancia com os objetivos que redirecionam a produgao textual.

O trabalho da producéao textual apoiado no processo de retextualizagao
exige do usuario da lingua um exercicio cognitivo que envolve além da
habilidade de utilizagcdo de diferentes cddigos, a recuperagédo de informacgdes
que ele tem “armazenadas” na memodria, com vista ao alargamento da
compreensao do texto que devera ser transformado.

Na retextualizacdo em que se transpde o conteudo do texto expresso em
linguagem n&o verbal para a linguagem verbal, € necessario “lancar méo de
recursos linguisticos que permitam nomear os objetos elaborados durante o
processo de escrita” (CAVALCANTE, 2012, p. 97), com vistas a situar os
objetos do discurso.

A retextualizagcado requer também a capacidade de fazer associagoes,
um trabalho sociocognitivo que se apoia nas “pistas cotextuais [...] capacidade
intelectiva para estabelecer as relagbes textuais explicitas e implicitas”
(CAVALCANTI, 2012, p. 112), ou seja, o produtor do texto apoia-se em
informagdes observaveis na superficie do texto original e, a partir dos seus
conhecimentos, faz as devidas adaptacdes e amplia¢des de sentido.
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Para Dell’'lsola (2007), a pratica de producdo textual orientada pela
metodologia da retextualizagdo-transformagcdo do conteudo de um género,
mantendo as informag¢des basicas do texto original- € uma atividade bastante
produtiva e desafiadora. A autora adverte para a possibilidade de que na
passagem de um texto de um género para outro haja, dependendo da
organizagao que se da ao género, interferéncias mais ou menos acentuadas,
contanto que o conteudo tematico seja mantido.

Aponta a pesquisadora que num processo de retextualizagdo ha uma
série de operacdes e de decisdes a serem tomadas, as quais variam de acordo
com as intengdes, propositos comunicativos, interlocutores, entre outros
fatores. O propdsito ou objetivo da retextualizagao é previamente definido pelo
professor no ato da apresentagdo do texto de partida. A mudanga de género
textual e a alteragao no nivel da linguagem sao alteragdes imprescindiveis num
processo de retextualizagdo. Ja a ideia basica do texto original deve ser
mantida e o valor- verdade das informagdes, conforme Marcuschi (2010) deve
se preservado.

5. AATIVIDADE
5.1 Caracterizagao dos sujeitos

A atividade foi aplicada em duas turmas de 7° ano. Uma delas da rede
estadual de ensino do estado do Maranh&o, doravante (TA). A turma é formada
por 20 (vinte e um) alunos (dez homens e dez mulheres), na faixa etaria de 11
a 16 anos, provenientes de familias, cujos pais, na maioria, s&o
semianalfabetos e analfabetos. Cinco dos alunos frequentaram os anos iniciais
do ensino fundamental em turmas multisseriadas, em escolas da rede
municipal de ensino, localizadas na zona rural, onde o contato com material de
leitura se limitou, de forma precaria, ao livro didatico, pois este nem sempre é
distribuido naquelas escolas, o que justifica o baixo nivel de letramento dos
alunos e o pouco ou nenhum interesse pela leitura.

Apenas na casa de um dos alunos tem computador. Nenhum possui
pagina em rede social; trés deles possuem aparelho de celular; dois sao
repetentes. Trés alunos ndo atingiram a habilidade minima de decodificagdo da
leitura e ao escreverem apresentam dificuldades na representacédo de palavras,
fazem trocas e supressdes de letras, com frequéncia incompativel com a
escrita de alunos do ano que frequentam.

O outro grupo em que a atividade foi aplicada € formado por 27 (vinte e
sete) alunos (nove do sexo masculino e dezoito do feminino), com idade entre
10 e 14 anos, do 7° ano do ensino fundamental, no turno manha, da rede
estadual de Teresina Piaui (TB).

Muitos desses alunos estdo fora da faixa escolar, idade/série
recomendada. Alguns vém de programas que objetivam sanar os déficits da
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educagao, como os projetos Se Liga e Acelera, ambos desenvolvidos em
outras instituicdes, onde cursaram os anos iniciais do Ensino Fundamental. A
excec¢ao de um aluno, os demais sao oriundos de escolas publicas, em sua
grande maioria, escolas municipais da cidade de Teresina-Pi. Desse universo,
trés sao repetentes. Vale ressaltar que boa parcela € criada por pais
analfabetos ou semianalfabetos, todos, indiscriminadamente, desprovidos de
uma cultura familiar de leitura e escrita.

A escolha das turmas se justifica dado ao baixo desempenho ortografico
de grande parte dos alunos da referida série, no que compete a leitura e a
produgdo de texto. Muitos deles chegaram ao 7° ano podendo ser
considerados analfabetos funcionais, mal sabendo codificar e decodificar as
letras.

5.2. Procedimentos

Na TA, a atividade foi desenvolvida em 05 (cinco) aulas de 50 minutos e
na TB em 4(quatro) aulas de 60 minutos cada.

No primeiro momento os alunos foram levados, através do contato com
textos, a compreender o conceito de linguagem, bem como a fazer a distingéo
entre linguagem verbal e linguagem n&o verbal. Em um segundo momento foi
feita uma revisao sobre os elementos da narrativa, apoiada na leitura de textos
com caracteristicas predominantemente narrativas.

Feita a conceituagéo dos tipos de linguagem e revistas as caracteristicas
da sequéncia textual narrativa, apresentou-se aos alunos uma histéria em
quadrinhos, de autoria de Calvin, extraida de Figueiredo, Balthasar e Goulart (
2012, p 178), constituida apenas de imagens (linguagem nao verbal).
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Provocou-se uma discussdo entre os alunos, visando a decodificagao
das imagens e a compreensao da sequéncia de fatos narrados. A discusséo foi
norteada pelos seguintes questionamentos: Quem participa da historia? Onde
acontece a histéria? O que aconteceu na histéria? Considerando toda a
sequéncia de quadrinhos, pode se dizer que houve comunicagao entre as
personagens? Explique. Como as pessoas costumam se comunicar em
situacdes como essas? O que elas usam para isso? Explique como poderia ter
sido o didlogo entre as personagens. O que vocé achou da situagéo
representada nos quadrinhos?

Em seguida, os alunos foram orientados a escrever a historia, isto €, a
retextualizacdo, utilizando a linguagem verbal, fazendo as inferéncias e
interferéncias necessarias, para a construgdo do sentido das sequéncias
narrativas contidas no texto ndo verbal. Na aula subsequente foi feita a
socializacéo das produgdes textuais, através de leitura e exposicado em mural.

Foram tomados como critérios para avaliagdo das produgdes: i) a
capacidade do aluno em estabelecer a devida relagdo entre as imagens e o
texto, isto €, demonstrar que compreendeu o enredo da narrativa ii) fazer
inferéncias pertinentes ao texto e extrapolar em relagdo as imagens; iii)
obedecer a sequéncia textual de um texto narrativo; iv) escrever um texto
coerente e coeso.

5.3. Discussao dos resultados e proposta de intervengao

O corpus para esta analise é formado por 41(quarenta e um) textos,
sendo 17 (dezessete) alunos da Turma A e 24 (vinte e quatro) textos de alunos
da Turma B. Com a finalidade de resguardar a identidade dos sujeitos
envolvidos, as turmas serdo nominadas, respectivamente TA e TB e os alunos
A1, A2, A3. Todos os textos foram analisados. Para exemplificacdo das
ocorréncias mais pertinentes, transcreveu-se neste relato dois textos de cada
turma, cujos alunos atingiram satisfatoriamente as expectativas de
retextualizacdo, embora carecam de intervengbes e um texto ilustrativo do
baixo desempenho de alguns dos alunos.

Segundo Marcuschi (2010, p. 47), “antes de qualquer atividade de
transformagcdo textual, ocorre uma atividade cognitiva denominada
compreensdo”, ou seja, compreender o que esta dito no texto original &
primeiro passo da retextualizacdo e é de fundamental importancia porque
reflete na produgao final.

O sorte A confuséo
Certo dia , quando Luna mée de Lucas foi Um dia o Kelven acordou muito
acordar ele no quarto, ele ndo queria acordar. tarde e saiu correndo e quando chegou
Quando ele acordou estava atrasado, | na escola viu o lanche de sua amiga
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ele so se vestiu nem escovou os dentes e s6
deu um tchau pra mae e saiu, quando
encontrou Kaik percebeu que estava sem o
lanche, enqua-
nto isso Luna tinha visto o lanche encima da
escrivdnia entdo ela o pegou e correu para
encontrar com Lucas.

Ele chegou em casa e néo viu o lanche
enqua-
nto isso Luna encontrou Kaik e ele disse que
Lucas havia voltado para pegar o lanche, ele
saiu de casa e voltou, ela também voltou os
dois se encontraram ela deu o lanche, entao o
Onibus passou, ela voltou com ele para casa e
pegou o carro e levou Lucas pra escola, ele
entrou na escola e ela voltou pra casa, quando
ele entrou percebeu que estava sem seus
livros..., e aconteceu tudo de novo. (A1 TA)

e lembrou do seu lanche.

Aconteceu uma confucdo na rua a
mae dele foi pra casa

e no meio do caminho eles se
encontrara e o onibus passou.

A mae dele ficou com muita raiva
mas foi deixa ele de carro na escola
ele entrou no mil na sala guardou o
lanche sua mae estava irada e quando
ele chegou na sala lebrou do livro
que ele tinha esquecido.(A2,TA)

Hora da escola

Primeiro dia de aula Zico acor-
dou um pouco tarde, e saiu apresado
para chegar a escola, falou com o
colega que perguntou cadé o seu la
nche o menino Zico saiu correndo ou-
tra vez chegando em casa viu que
o lanche néo estava la e voltou a
escola no meio da rua encontrou
sua mée. Quando o caminh&o do
lixo passou e esmagou o lanche do
menino e sua mée levou ele de carro
e comprou um lanche e foi para a escola
A professora ndo deixou ele entrar, ele vol-
tou pra casa e a mae perguntou porque ele
disse a professora nao deixou eu entrar e eu
vim pra casa.
(A1 TB)

Mauricio e Ana

Um dia Mauricio acordou muito
atrasado e foi correndo para a escola,
mas antes disso ele foi até a casa da
Sua colega para ir com ela para a escola
mas a sua colega percebeu que ele ndo
trouxe o lanche, e ele foi correndo para
a sua casa de novo, mas so que a sua
mae Ana percebeu que ele néo levou o
seu lanche.

Ela foi correndo para entregar para
ele o seu lanche, ele também foi
correndo para pegar mas ela estava
muito mais apresada que chegou na
casa da menina primeiro e ela disse que
ele foi para a sua casa.

O menino ja percebeu que o lanche
néo estava mais la, e correu procurando
a sua mae, para ver se ela estava com
0 seu saquinho de merenda, mais
quando eles se encontraram a
caminhéo de lixo passou esmagou todo
o seu lanche, e ele foi comprar outro
com sua mée e tudo correu bem.

Até que quando sua mée chegou em
casa ela percebeu que o livro do seu
filho estava na sala no mesmo lugar do
lanche e comegou tudo de novo.(A2,TB)

A exemplo do que se observa em “Quando ele acordou estava atrasa-
do, ele sO se vestiu nem escovou os dentes e sO deu um tchau pra mée e
saiu,[...] 7 (A1,TA), e “Primeiro dia de aula Zico acordou um pouco tarde, e
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saiu apresado para chegar a escola’( A1, TB), a maioria dos alunos das duas
turmas foi capaz de fazer inferéncias compativeis com as “pistas contextuais
[...] capacidade intelectiva para estabelecer as relagdes textuais explicitas e
implicitas” (CAVALCANTE, 2012, p. 97), ou seja, o produtor do texto apoia-se
em informagdes observaveis na superficie do texto original e, a partir dos seus
conhecimentos, faz as devidas adaptacdes e ampliagdes de sentido. Atentando
para o que adverte Marcuschi:

As atividades de transformacgées, que constituem a retextualizagéo
em sentido estrito, dizem respeito a operagdes que [...] envolvem pro-
cedimentos de substituicdo, reordenagdo, ampliagdo/redugdo € mu-
dancas de estilo, desde que n&o atinjam as informagdes como tal.
Seguramente, havera, em consequéncia, mudangas de conteudo,
mas estas ndo devem atingir pelo menos o valor-verdade dos enunci-
ados. [grifos do autor). (MARCUSCHI, 2010, p.62)

Constataram-se incoeréncias em algumas extrapolacgdes: “a caminh&o
de lixo passou esmagou todo o seu lanche, e ele foi comprar outro com sua
mée” e “a professora ndo deixou eu entrar e eu vim para casa’( A1, TB), pois
nao ha no texto em processo de retextualizacao, pistas contextuais que susci-
tem tais inferéncias. Ao realiza-las, o aluno compromete o “valor-verdade” das
informagdes contextuais.

Apenas a aluna A2, TA atentou para a reagcdo da maée do menino em
meio a confusdo do esquecimento do lanche pela personagem principal,
guando assim se expressa “A mée dele ficou com muita raiva mas foi deixa ele
de carro na escola”, demonstrando assim capacidade observadora de detalhes,
fundamental para a condugao da sequéncia textual.

Quanto aos aspectos formais dos textos, verificam-se dificuldades
relacionadas a translineagéo, pontuagao, organizagcao dos paragrafos, emprego
da pontuacdo adequada, auséncia de separagao, através da pontuacao, entre
os relatos do narrador da fala das personagens.

Embora a maioria dos alunos das duas turmas tenham sido capazes de
realizar a atividade de retextualizagdo, produzindo textos com sentido e em
consonancia com o conteudo do texto base para retextualizagdo e alguns deles
como se vé nos textos de A1TA e A2TB revelarem competéncia no emprego de
conectores, constatou-se que alguns alunos ainda n&o atingiram o nivel basico
de dominio das convengbes do sistema de escrita e ndo conseguem
compreender 0 que esta expresso nas imagens, COmo se vé em:

u pai deli coreu a tradeli mais ndo pega a i ele continuo corere a trais
dumenino i a menina tava covisa como viso coele o ara quela viu u
pai deli a vizo para ele e ele saiu correno mais ele aviso para u meni-
no corer u menino saiu cari no masnafreti u pai daminino peguo o i en
todindocarro i fora an dando cada xogo is que ceu dameredo” (ALU-
NO 3, TURMA A)
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De posse da analise dos dados, vé-se a necessidade de aprimoramento
das capacidades dos alunos, no que diz respeito a adquirir as competéncias de
ter o que dizer (escrever), como escrever e para quem escrever, pois conforme
Antunes (2009, p. 45), “se faltam as ideias, se falta a informacao, vao faltar pa-
lavras” e estas sdo adquiridas através do contato com textos e uma efetiva
acao pedagogica, com vistas ao letramento.

“E importante que a orientagdo apresentada ao aluno para a producao
de um texto va muito além da apresentagao descontextualizada de um tema ou
titulo.” (COSTA & RIBEIRO, 2013, p.176). Nesse sentido, decidiu-se pela
elaboragéo de uma proposta de intervengao, organizada em oficinas de leitura
e produgcdo de textos a partir de textos imagéticos, adotando entre outras
metodologias a reescrita tendo como objetivo o melhoramento dos textos pelos
proprios alunos.

12 oficina — 2 aulas

Observe a pintura a seguir, de Vicente Van Gogh. Vocé conhece esse
quadro?

O que chamou sua atencao? Dé sua opinido sobre esse quarto? Quem
vocé acha que dorme nesse quarto? O que mudaria no quarto? Fagca uma
descricao (oral) do quarto? O que podemos encontrar ao abrir a janela do
quarto? Se vocé fosse desenhar um quarto, o que destacaria? Se vocé fosse
pintar um quarto, que aspectos seriam realgcados?

Orientagdo para uma pesquisa sobre Vicente Van Gogh, para
socializacdo em sala de aula.

22 oficina — 2 aulas
Discusséo sobre aspectos que chamam atencao na vida de Van Gogh;

os valores retratados em suas telas. Apds a discussdo, orientar os alunos a
anotarem o que julgarem interessante.

(
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Criagao de um painel coletivo a partir da releitura de O Quarto.

32 oficina - 2 aulas

Criagdo de uma historia sobre O Quarto. ldentificacdo dos elementos da
sequéncia textual narrativa: personagens, espaco, tempo, agdes, narrador.
Identificacdo de sequéncias descritivas e percepg¢ao da sua importancia
na construcao de sentido do texto;
Indicagcao nos texto, dos momentos da narrativa: situacgao inicial, conflito,
climax e desfecho;

42 oficina - 3 aulas

Identificacdo dos sinais de pontuacgao utilizados nos textos escritos pelos
alunos e a sua importancia na construcao das sequéncias textuais narrativas e
conduc¢ao do discurso da narrativa.

Em grupos, com a ajuda do professor, fazer a reescrituragdo de partes
dos textos escritos, fazendo a conversdo do discurso direto para o discurso
indireto e vice-versa.

52 oficina -2 aulas

Proposta de producado de texto. O aluno recebera a seguinte instrugéo:
Agora vocé sera o autor de um conto, em que a personagem vivia em uma
casa para idosos e recebia a noite uma visita surpresa em seu quarto.

Imagine como vocé continuaria a historia. Pense em quem vai ler o seu
texto. Quem escreve tem sempre uma intencdo. Qual sera a sua intengao:
emocionar, convencer, instruir, assombrar, divertir? N&do se esquega de dar um
titulo adequado ao seu texto.

Sera feito o levantamento pelo professor dos principais problemas
encontrados nos textos, tanto de ordem normativa quanto de ordem textual. As
observagbes serdo registradas em papel, anexado aos textos que seréo
devolvidos aos respectivos autores.

62 oficina -2 aulas
Cada aluno, de posse do seu texto sera orientado, com base em
codificacdo previamente estabelecida pelo professor no ato da analise dos

textos, a revisa-lo e reescrevé-lo. Apds a reescrita, o aluno sera orientado a
fazer o confronto entre a primeira versao e a versao reescrita.

(

l129}



A socializacdo dos textos sera feita através da leitura oral individual em
sala de aula e a fixacdo em mural da escola.

6. CONSIDERAGOES FINAIS

Apoiando-se no pensamento majoritario dos tedricos da Linguistica
Textual, de que o texto é lugar de interagao, pode-se afirmar que a maioria das
producbes escritas analisadas neste trabalho sdo textos, uma vez que
apresentam coeréncia e tém sentido, atendem, pois, aos principios basicos da
textualidade, embora a escrita dos alunos carega de aprimoramento, no que
concerne a aquisicdo de conhecimentos para ter o que escrever e ter como
escrever.

Esse aprimoramento requer um trabalho criterioso que envolve leitura,
com vistas a apropriagdo da linguagem e aquisicdo de informagdes para que
sejam transformadas em conhecimentos linguisticos, conhecimentos de texto e
conhecimento de mundo, sem os quais ndo é possivel expressar ideias,
envolve, também, empenho e agdo pedagodgica comprometida.

Encarada como uma metodologia apropriada para a produgéao textual na
escola, uma vez que favorece ao aluno o desenvolvimento das habilidades de
compreensao, associagao, exploracédo e utilizagdo adequada das linguagens
disponiveis no seu cotidiano, a retextualizacdo, além de se constituir em um
bom exercicio de utilizagdo da lingua materna na modalidade escrita, conduz,
ainda, a reflexdes criticas.
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ABSTRACT: In this article, it is report the experience of a textual production
activity, taking retextualization as a methodology. From the presentation of a
text in non-verbal language (comic stories, containing only images), it was
oriented the transposition of the same narrative from the non-verbal code to the
verbal code. The activity was produced by students from two classes of 7th
grade elementary school students in two public schools, one of them being from
the state system of S&do Francisco do Maranhdo-MA (School A) and the other
from the municipal system of Teresina-PI (School B). The conceptualizations of
Antunes (2007,2009), Marcuschi (2008; 2010), Koch (2011), Cavalcante (2012)
were taken as basis for the theoretical foundation. The results confirm the
theory that in a process of transposing from one language to another, as well as
from one textual genre to another, operations involving a set of cognitive
abilities besides linguistic knowledge, world knowledge and text knowledge are
performed. After analyzing the texts produced by the students, the results point
to the need to elaborate an intervention proposal in order to improve their
written production capacity.

KEYWORDS: Text; Oral language; Written language; Retextualization
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RESUMO: O eixo central que norteou esta investigacdo foi a analise e
descricdo das operagdes de pressuposicdo realizadas por um falante no
processo de aquisicdo da enunciagao escrita. Nesse contexto, sustentou-se a
tese de que o aprendiz da escrita realiza tais opera¢gdes como uma forma de
intervencdo na linguagem, maneira pela qual o enunciador apresenta o seu ato
de enunciagdo, a imagem que pretende impor ao destinatario de sua escrita,
uma atitude assumida em relag&o ao dito, do enunciado, da enunciagao escrita.
Assim, o eixo central desta comunicacdo — o fato linguistico denominado
pressuposicéo — foi investigado a partir do viés tedrico proposto pela Semantica
da Enunciacéao, de Ducrot e do Aparelho Formal da Enunciacéo, de Benveniste.
Como procedimento metodolégico foram considerados os seguintes aspectos:
a distingdo de posto, pressuposto e subentendido associada ao sistema de
pronomes, as imagens temporais, a agao juridica e ilocutéria, bem como a
relacdo entre suposicao e pressuposi¢ao. Os resultados demonstram que o
falante, para construgdo do posto bem como dos pressupostos, utiliza indices
especificos da lingua - verbos, conjungdes, advérbios, pronomes - a fim de
obrigar o seu destinatario a conservar os pressupostos construidos, toma-los
como quadro de sua propria fala. Desse modo, embora o falante tenha, na
forma de pressuposto ou de subentendido, a possibilidade de retirar-se da sua
fala, eximindo-se da responsabilidade dela, ele deixa marcas de
intersubjetividade na linguagem que opera. O sujeito, portanto, aparece em sua
alteridade.

1. CONSIDERAGOES INICIAIS

O tema desta interlocugao escrita — a pressuposi¢céo — €, segundo Mari
(2013), um dos conceitos que mais adquiriram prestigio ao longo das trés
décadas da historia da semantica moderna. No entanto, tal crédito tem
representado certos contratempos para aqueles que pretendem uma
abordagem da questdo, que seja capaz de ultrapassar uma certa intuicao
generalizada do seu alcance. Ainda, segundo o autor, a pressuposigao € quase
sempre referida como um processo que permite deduzir certos fatos néo-
explicitados, a partir de outros que sao explicitos; ou, entdo, o produto dessa
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operacdo. Dessarte, o territorio destinado a uma intervencdo a respeito da
pressuposicdo aparece, contudo, distribuido entre conceitos concorrentes, em
dimensdes diversas, como: implicito, subentendido, posto, n&o dito e
implicacgéo.

Esses conceitos nem sempre sdo colocados lado a lado, o que dificulta
falar da sua diferenca e podem demarcar fronteira e, quando o s&o, quase
sempre representam um formato de discussao ad hoc, circunscrito a exemplos
particulares, cujo valor tedrico, operacional, ainda esta por ser descoberto, se,
de fato, existe algum. Além dos aspectos referidos por Mari (2013), o
desenvolvimento da tematica pressuposi¢cao carece, a priori, da definicdo de
um status, ja que ora € considerada como um elemento digno da pragmatica,
ora considerada como um elemento digno da semantica. Nesse contexto, &
importante frisar que o eixo central deste paper — o fato linguistico denominado
pressuposicdo — sera investigado a partir do viés tedrico de Ducrot (1972,
1987) intitulado Semantica da Enunciag&o. A escolha tedrica justifica-se porque
acredita-se, assim como Ducrot (1987), que a pressuposicdo é um ato
ilocucional, um ato de linguagem e parte integrante do sentido dos enunciados.

Este ultimo, por sua vez, € a maneira pela qual o enunciador apresenta
seu ato de enunciagédo, a imagem que pretende impor ao destinatario de sua
fala, ou seja, obrigar o destinatario, no momento mesmo da enunciacgéo, a fazer
esta ou aquela coisa, a crer nesta ou naquela proposi¢ao, a continuar o dialogo
nesta ou naquela direcdo ou mesmo nao continua-lo nesta ou naquela outra.
Nesses termos, “A pressuposicao €, entdo, um elemento do sentido — se se
considera o sentido como acabo de propor, como uma espécie de retrato da
enunciagao” (p.42). De acordo com Cabral (2011), o ato ilocucional associa
uma forga a enunciagéo, considerando a lingua como um meio para se atingir
um fim, é o ato por meio do qual n&o apenas se diz algo, € o ato que constitui o
centro das atencdes da Teoria dos Atos de Fala.

Como o objetivo desta investigacdo é descrever as operagdes de
pressuposicdo realizadas por falantes ao produzir textos no processo de
aquisicdo da enunciagao escrita, sustenta-se a tese de que os aprendizes
realizam tais operagbes como uma forma de intervengcdo na linguagem,
maneira pela qual o enunciador apresenta seu ato de enunciagdo, a imagem
que pretende impor ao destinatario de sua escrita, uma atitude assumida em
relacdo ao conteudo do dito, do enunciado, da enunciagdo escrita. As
operacdes de pressuposicido possuem, entdo, implicacbes discursivas. Por
conseguinte, para descrever como a pressuposicdo — enquanto fenbmeno da
linguagem — ocorre em textos empiricos produzidos por falantes em fase de
aquisicdo da escrita, o enfoque deste trabalho €& estritamente linguistico-
discursivo, a partir do viés da producgao de sentido, retrato da enunciacgao.

Serdao explicitados os postos — o que se afirma como locutor,
pertencentes ao “eu”, bem como os pressupostos — pertencentes ao dominio
‘eu-tu”, como “objeto da cumplicidade do ato da comunicagcdo” (DUCROT,
1987, p.20). Ao distinguir o posto do pressuposto levando em conta as pessoas
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do discurso, como proposto pelo autor, ndo serdo desconsideradas, portanto,
as marcas do “Aparelho Formal da Enunciagao”, na terminologia de Benveniste
(1995), que revelam a relagdo entre pressupostos e a intersubjetividade. Para
tanto, o presente artigo esta dividido da seguinte forma: (i) breve apresentagao
do que é o ato de pressupor na visdo de Ducrot; (ii) a origem do corpus de
analise; (ii) discussao dos dados linguisticos e, por fim, (iii)) as consideragdes
finais como também as referéncias bibliograficas.

2. UM BREVE HISTORICO DO ATO DE PRESSUPOSIGAO NA
PERSPECTIVA DE DUCROT

Para Ducrot (1972), seja A um enunciado qualquer sera dito entdo que
ele pressupde a significagdo expressa por B, se, de uma parte, A contém todas
as informagdes veiculadas por B e se, por outro lado, a frase interrogativa
“Sera que A” comportar ainda as mesmas informagdes. Entdo, A pressupde B,
da mesma forma que “Sera que A?” pressupde B. O referido critério — de cunho
operacional — permite distinguir, nos enunciados, aquilo que é posto daquilo
que é pressuposto, como mostram os exemplos a seguir, a partir da frase
“Pedro deixou de fumar”:

S — Pedro deixou de fumar

S1 - (Pressuposto). Pedro fumava antes

S2 - (Posto). Pedro ndo fuma mais

S3 — (Interrogagéo) Sera que Pedro deixou de fumar?

O esquema acima permite afirmar, segundo Ducrot, que S1 “Pedro fu-
mava antes” € um pressuposto, pois as informagdes que veicula estdo contidas
em S-“Pedro deixou de fumar”, em S2 “Pedro ndo fuma mais”, como também
em S3 “Sera que Pedro deixou de fumar?”. Ja S2 “Pedro ndo fuma mais” € o
posto porque seu significado ndo se faz presente na interrogagao S3 “Sera que
Pedro deixou de fumar?”. S2 €&, portanto, um posto para S. No entanto, Ducrot
(1972) considera inadequado supor a pressuposicdo como uma condi¢gdo de
emprego dos enunciados. O falante afirma a evidéncia da pressuposi¢cao do
seu enunciado, uma vez que a evidéncia nido € afirmada, mas € testada. Desse
modo, o locutor julga que o alocutario ja possua informag¢des sobre a pressu-
posicao. A esse respeito, o autor afirma que “... pressupor ndo € dizer o que o
ouvinte sabe ou o0 que se pensa que ele sabe ou deveria saber, mas situar o
dialogo na hipdtese de que ele ja soubesse.” (DUCROT, 1972, p.77). Mas foi
Fregue (1978) quem fez notar que a pressuposi¢cao é preservada quer pela ne-
gacgao quer pela interrogacdo. A estes critérios, Ducrot acrescenta um outro- o
do encadeamento. Para este ultimo autor, todos os trés critérios sdo insuficien-
tes para estabelecer a distincdo do que é posto e do que é pressuposto. Pode-
se dizer entdo que Ducrot (1972) considera que a verdade nao esta no mundo,
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mas sim na construgdo que os falantes fazem dele no jogo interlocutivo e ar-
gumentativo. Portanto, os interlocutores devem admitir a verdade de certos
pressupostos para que o enunciado faga sentido. E por isso que a pressuposi-
¢ao, segundo Ducrot (1972), é parte integrante do sentido. O estudioso discute
ainda a respeito da relagdo entre suposi¢cao e pressuposigao a partir da seguin-
te indagacao: “Como representar, no componente linguistico, os enunciados do
portugués que comportem uma proposigdo condicional introduzida por se e
constituidos segundo o esquema se p, q?” (p.178). Na visao do estudioso, a
definicdo de se deve indicar o ato de suposi¢ao realizado quando o emprega-
mos, € ndo uma representacao intelectual — uma relacdo — de que o se seria a
expressao. O ato de suposicao consiste, entdo, em pedir ao auditor que aceite,

[T l]

por um breve tempo, certa proposicao “p” que se torna, provisoriamente, o
quadro do discurso, e, sobretudo, da proposic¢ao principal “q”.

Afirma que entre a frase condicional e a frase com pressupostos ha
semelhangas ocultas. A hipétese da proposicdo condicional, embora
apresentada como as pressuposicdes — solicitada e ndo imposta — pode ser
considerada, uma vez apresentada, como pressuposto ordinario, ja que o
locutor pede ao ouvinte, numa condicional, exatamente aquilo que ele obriga,
por-se numa certa situacao intelectual que servira de pano de fundo para o
dialogo. O ouvinte €, entdo, solicitado a fazer uma hipdtese e cuja eventual
anulagao, por isso mesmo, € visualizada no préprio momento em que o se €
pronunciado. Logo, uma proposi¢ao do tipo se p, q, nao tem como significagéo
primeira “p é a causa de q”, nem “p € a condi¢cdo de g”, mesmo que possa
indicar tais relagcdes. Ela permite a realizacdo sucessiva de dois atos

ilocucionais: i) pedir ao ouvinte que imagine “p”; (ii) introduzindo o dialogo nesta
situagdo imaginaria, afirmar ai “q”.

Em Ducrot (1987) o pressuposto € caracterizado como um elemento do
universo do discurso, um quadro incontestavel no interior do qual a
conversacao (como também a escrita/ grifo nosso) deve necessariamente
inscrever-se: o do discursivo. Ainda afirma que quando um falante introduz uma
ideia sob a forma de pressuposto procede como se ele e seu interlocutor néo

pudessem deixar de aceita-lo:

Se o posto é o que afirmo, enquanto locutor, se o subentendido é o
que deixo o meu ouvinte concluir, o pressuposto € o que apresento
como pertencendo ao dominio comum das duas personagens do
dialogo, como o objeto de uma cumplicidade fundamental que liga
entre si os participantes da comunicagdo. ( DUCROT, 1987,p.20).

O referido linguista, na passagem supracitada e em outros pontos de sua
obra, diz que se considerado o sistema de pronomes, em outros termos, as
pessoas do discurso, o pressuposto € apresentado como pertencendo a “nés” —
dominio comum das duas personagens do dialogo. Ja o posto é reivindicado
pelo “eu” — o que o falante afirma enquanto locutor e, por sua vez, o
subentendido € repassado ao “tu” — o que deixo meu ouvinte concluir. A
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respeito das imagens temporais para construgdo do posto, do pressuposto e do
subentendido, o autor salienta que o posto se apresenta simultaneamente ao
ato da comunicagéo, como se tivesse surgido pela primeira vez no universo do
discurso, no momento da realizacdo desse ato. Em contrapartida, o
subentendido ocorre em momento posterior a esse ato, como se tivesse sido
acrescentado através da interpretacdo do ouvinte. Ja o pressuposto procura
sempre situar em um passado do conhecimento, eventualmente ficticio, ao qual
o locutor parece referir-se.

Destarte, Ducrot (1987), em sua teoria intitulada Semantica da
Enunciacéo, considera que o falante, ao produzir o seu discurso, constitui-se
como “eu” enunciador e, simultaneamente, institui um “tu”, seu interlocutor, ao
produzir um uma acdo. Dessa forma, a pressuposi¢cdo seria o objeto da
cumplicidade do ato da comunicacdo do “eu”, do “tu”, portanto, do “eu-tu.” A
titulo de exemplificagédo, considera-se o seguinte exemplo proposto pelo autor:
“Pedro deixou de fumar”. Ao analisar a sentenga supracitada, sdo percebidas,
num primeiro nivel, informagdes contidas no préprio sentido das palavras, ou
seja, informacgdes literais 1) “Pedro ndo fuma mais” e, num segundo nivel,
informagdes que ndo foram afirmadas literalmente, mas inferidas a partir da
sentenga 2) “Pedro fumava antes”.

Em 1) o locutor, o “eu”, ao produzir um ato, uma ag¢ao de linguagem,
afirma para o “tu”, o seu interlocutor, de modo literal, em outras palavras, posto,
que a pessoa referida no momento da enunciacdo nado fuma mais. Essa
informag&o € denominada por Ducrot (1987) como conteudo posto. Logo, se foi
posto ao “tu” que “Pedro ndo fuma atualmente”, esse interlocutor sera, entao,
conduzido a inferir que “Se Pedro parou de fumar, portanto, fumava antes”.
Essa possivel inferéncia realizada pelo “tu” € denominada por Ducrot (1987)
como conteudo pressuposto.

O linguista diz ainda que a pressuposi¢ao aparece como uma tatica
argumentativa dos interlocutores sendo, portanto, relativa a maneira pela qual
eles se provocam e pretendem impor-se uns aos outros, um certo modo de
continuar o discurso. Nesses termos, o autor considera a pressuposi¢gao como
um ato — o que se pressupde € o conteudo, ou seja, uma “proposigao”. O
subentendido também é um ato, ja que “Subentende-se que se afirma, coloca
em questdo, pergunta, ou mesmo pressupde este ou aquele conteudo.” (p.41).
A resposta a estas perguntas — Por que o locutor disse o que disse? ou “O que
tornou possivel a sua fala? Ou ainda (grifo nosso) Porque o locutor escreveu
o que escreveu? e O que tornou possivel a sua escrita?. — sé pode
aparecer no momento da enunciacdo, dependente do proprio enunciado.
Pertence ao sentido sem, no entanto, estar antecipado ou mesmo prefigurado
na significagéo.

Mesmo ndo sendo totalmente contrarios, pressuposto e subentendido
nao estdo situados no mesmo nivel, ja que a pressuposig¢ao “é parte integrante
do sentido dos enunciados.” (p.41) e o subentendido, por sua vez, “diz respeito
a maneira pela qual esse sentido deve ser decifrado pelo destinatario.” (p.41).
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Pressuposto e subentendido se opdem pelo fato de n&o terem sua origem no
mesmo momento de interpretacdo. Além disso, segundo Ducrot (1987), o
sentido de um enunciado € a maneira pela qual o enunciador apresenta o seu
ato de enunciagdo, a imagem que pretende impor ao destinatario de sua fala.
Desse modo, o sentido de um enunciado é, entao,

(...) a pretensdo manifestada de obrigar o destinatario, no momento
mesmo da enunciagao, a fazer esta ou aquela coisa, a crer nesta ou
naquela proposi¢ao, a continuar o dialogo nesta ou naquela diregdo —
ou, 0 que vem a ser 0 mesmo, a nao continua-lo nesta ou naquela
outra. (DUCROT, 1987, p.41, 42.)

Nesse quadro teorico, o linguista afirma que quando um falante
pressupde X, na verdade diz que pretende obrigar o destinatario a admitir X,
sem por isso dar-lhe o direito de prosseguir o dialogo a proposito de X. Ao
contrario, o subentendido diz respeito a maneira pela qual esse sentido é
manifestado, ou seja, refere-se ao processo, ao término do qual deve-se
descobrir a imagem que o falante pretende dar de sua fala. Nesse contexto,
Ducrot apresenta um viés tedrico um tanto quanto particular acerca da tematica
pressuposicéo, considerando-a como um ato de fala ilocucional, o que significa
fazer do enunciado uma expressao de valor ilocucional. Ele parte da ideia de
que as frases pronunciadas se mostram como parte de um discurso mais
amplo, como a continuagao de trocas de falas que as precedeu. Desse modo,
comportam-se como respostas, objec¢des, confirmagdes e, por outro lado, como
exigéncias de uma discussao ulterior, a pedir para serem confirmadas e
ponderadas, para servir de base a deducdes, etc.

Em suma, pressupor um conteudo, na visdo do linguista, é colocar a
aceitagéo de tal conteudo como condi¢gédo do dialogo ulterior. Por tal, a escolha
dos pressupostos apresenta-se como um ato de fala particular — o ato de
pressupor — com valor juridico e, portanto, ilocucional — transformando
imediatamente as possibilidades de fala do interlocutor. O que € modificado no
ouvinte é o seu direito de falar, na medida em que ele quer que sua fala se
inscreva no interior do diadlogo precedente. Para prosseguir o discurso
esbogado, o ouvinte € obrigado a conservar os pressupostos, toma-los como
quadro de sua propria fala.

3. AORIGEM DO CORPUS PARA ANALISE
3.1. Os corpora

O texto utilizado nesta investigacdo - produzido por um falante da 22
série, do género masculino, oriundo de uma escola publica de Belo Horizonte e

pertencente a classe popular - foi coletado pelo professor Dr. Marco Antdnio de
Oliveira, no ano de 1987, durante uma pesquisa a respeito do processo de
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aquisicao da escrita, realizada na Faculdade de Letras e na Faculdade de
Educacao da Universidade Federal de Minas Gerais — UFMG.

Os critérios de organizagdo dos 320 textos coletados, incluindo o
escolhido para ser analisado nesta investigacdo, foram os seguintes: (i)
instituicdo escolar de origem (publica ou privada); (ii) grau de escolaridade
(primeira a quarta série); (iii) classe social (privilegiada ou popular); género
(masculino e feminino). Além de tais critérios, os textos que compdem os
corpora de estudo sdo Redacgdes escolares produzidas a partir de tematicas
contrafactuais como Era uma vez... e Se eu pudesse....

Por questdes de tempo e espaco ndo sera possivel analisar, no escopo
deste artigo, os 320 corpora coletados e cedidos para pesquisa. Portanto, sera
analisado apenas um texto, considerado como representativo para analise das
operacdes de pressuposicdo realizadas por falantes ao produzir textos no
processo de aquisi¢ao escrita. Para tanto, antes de iniciar descricdo dos dados
supracitados, € importante frisar que para realizar a analise da producao textual
levar-se-a em consideragao os seguintes aspectos propostos por Ducrot (1972,
1987): a distingdo de posto, pressuposto e subentendido associada ao sistema
de pronomes, as imagens temporais, a agao juridica e ilocutoria, bem como a
relacao entre suposicao e pressuposicao.

4. A ANALISE E DESCRIGAO: O QUE DIZEM OS DADOS?

Para iniciar a descrigcdo e analise dos dados, o leitor deste artigo esta
convidado a observar a seguinte producao textual:

Falante pertencente a classe popular — 22 série

Se eu pudesse agora andar de bicicleta

Se eu pudesse agora brincar

Se eu pudesse agora estar na casa da minha tia
Se eu pudesse brincar com o cachorro

Se eu pudesse conhecer a cidade

Fonte: dados da pesquisa

O texto produzido pelo falante, aluno da 2® série, apresenta: (i)
informacgdes literais, ou seja, informag¢des que, no vocabulario de Ducrot, foram
postas pelo “eu” locutor e que estdo contidas no proprio sentido das palavras e
(ii) informacgdes que n&o foram ditas literalmente pelo locutor, mas que devem
ser inferidas pelo ouvinte, devem ser, portanto, pressupostas.

Nesse sentido, quando o “eu-locutor”, no papel de aluno, afirma ao “tu-

professor”, “Se eu pudesse agora andar de bicicleta, brincar, estar na casa da
tia, brincar com o cachorro e conhecer a cidade”, o locutor enuncia o posto: nao
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pode realizar, no agora, no presente da enunciagdo escrita, marcado pelo
advérbio “agora”, agcbes como andar de bicicleta, brincar, estar na casa da tia,
brincar com o cachorro e conhecer a cidade.

Ao enunciar o conteudo posto o falante, em fase de aquisicdo da escrita,
instaura o “eu”, marcado pela 12 pessoa do discurso, em “Se eu pudesse”.
Esse “eu-locutor”, na posicado de aluno, é aquele responsavel pela enunciacao.
Quando diz “eu” ao anunciar o posto atribui a si a responsabilidade da
producéo fisica do texto, do ato de linguagem. Ao mesmo tempo, ao proferir
‘eu” instaura, dialética e dialogicamente, um “tu”, o professor, para com ele
partilhar os pressupostos, pertencentes ao dominio do “eu-tu”, estabelecendo
assim a cumplicidade do ato de enunciagéo, como posto por Ducrot.

Como o falante foi convidado pelo “tu-professor” a escrever sobre o tema
“Se eu pudesse”, ou seja, a produzir uma agao de linguagem, materializada,
processada por meio de um texto escrito, o “eu-aluno” sabe que o seu ouvinte-
leitor possui informacdes sobre a pressuposi¢cdo construida: existe um
empecilho para realizagdo do que o falante gostaria, caso ele “pudesse”, de
fazer e de conhecer. Por conseguinte, o “tu-professor” é entdo conduzido pelo
“eu-locutor”, no jogo argumentativo, no dominio do eu-tu, como afirma Ducrot, a
inferir bem como admitir, aceitar como verdade que ha, no presente da
enunciagao, um empecilho (a atividade escolar) que impossibilita o locutor de
andar de bicicleta, de brincar, de estar na casa da tia, de brincar com o
cachorro e de conhecer a cidade.

Questionamentos que poderiam ser levantados pelo “tu-professor”, na
cumplicidade do ato da enunciagao, seriam os seguintes: Qual o motivo? Por
qué? Ao fazé-los, o “tu-professor” admite a existéncia do empecilho, ou seja, ao
perguntar o motivo — qual € o empecilho? — o “tu” aceita como verdade o
pressuposto. Por isso, assim como Ducrot, acredita-se que a verdade nao esta
no mundo, mas sim na constru¢cdo que os falantes fazem dele no jogo
interlocutivo e argumentativo. Portanto, como os pressupostos dizem respeito a
relacdo de cumplicidade “eu-tu”, sdo os interlocutores que, no jogo da
argumentacédo, devem admitir a verdade de certos pressupostos para que o
texto faga sentido.

Além do posto — o que o “eu” afirma, enquanto locutor, simultaneamente
ao ato da enunciagédo, “no agora”, no momento da escrita do texto — e do
pressuposto — 0 que pertence ao dominio do “eu-tu”, situado para o “tu” num
‘passado do conhecimento” no qual o “eu” situa-se — ha ainda o subentendido,
0 que o “eu” deixa o seu interlocutor, o “tu”, concluir, num momento posterior a
esse ato, ou seja, no momento que o texto sera lido pelo interlocutor. Logo, o
subentendido depende de um contexto de enunciagdo e de um raciocinio do
interlocutor para ser construido. Ele ndo esta, portanto, inscrito na lingua, no
significado das frases que compdem o texto, como esta o pressuposto.

Assim, ao ler o texto do “eu-aluno”, o “tu-professor” podera acrescentar a
seguinte interpretacdo, ou seja, o seguinte subentendido: o “eu-locutor”
gostaria de, no momento da enunciagao, que ja € passado, fazer coisas mais
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interessantes - andar de bicicleta, brincar, estar na casa da tia, brincar com o
cachorro e conhecer a cidade — do que estar na escola, produzindo a atividade
escolar solicitada pelo professor, o ato de enunciacao escrita.

Desse modo, pode-se apresentar o quadro do posto, do pressuposto e
do subentendido, incluindo nele as imagens temporais e o sistema de
pronomes utilizados pelo falante para constru¢cao do ato de enunciagao escrito:

Quadro 1 — Posto, pressuposto e subentendido.

Posto

O locutor ndo pode
“agora” andar de
bicicleta, brincar, estar
na casa da tia, brincar
com o) cachorro,
conhecer a cidade.

Temporalidade: o
enunciagdo marcado,
advérbio “agora”.

presente  da
inscrito  pelo

Individuos linguisticos (pessoas do
discurso): “eu”, marcado em “Se eu
pudesse” que institui o “tu”, o professor.
O “eu” é o responsavel pelo posto.

Pressuposto

Existe um empecilho (a
atividade escolar) que
impossibilita o locutor
de andar de bicicleta,
de brincar, de estar na
casa da tia, de brincar
com o cachorro e de
conhecer a cidade.

Temporalidade: o “agora”, momento da
enunciagdo, mas que para o “tu” ja é
passado.

Individuos linguisticos (pessoas do
discurso): “eu-tu”, ou seja, “nos”, co-
responsaveis pela cumplicidade do ato
enunciativo, pela construgdo da

pressuposigao.

Subentendido

O “eu-aluno” gostaria de
fazer coisas mais
interessantes - andar de
bicicleta, brincar, estar
na casa da tia, brincar
com o cachorro e
conhecer a cidade — do
que estar na escola,
produzindo a atividade

Temporalidade: momento posterior ao
“agora”, ao presente do ato enunciativo
escrito produzido pelo “eu”.

Individuos linguisticos (pessoas do
discurso): o “eu” repassa ao tu a
responsabilidade de  construir o
subentendido num momento posterior

ao ato enunciativo.

escolar solicitada pelo
professor.

Fonte: dados da pesquisa.

Vale pontuar também a relagcdo entre suposicdo e pressuposicao,
evidenciada no texto produzido pelo falante a partir da conjungédo condicional
“se” e do verbo “pudesse”, no pretérito imperfeito do subjuntivo “Se eu
pudesse”. Ao retomar tal expressao e tematica proposta pelo professor na (sua)
escrita, o “eu-aluno, a partir da conjungédo condicional “se” realiza um ato de
suposicao. Por conseguinte, pode-se dizer que o “eu-aluno” solicita ao “tu-
professor”’, como afirma Ducrot, que aceite, por um breve tempo, no agora da
enunciagao, a proposicao condicional e que faga dela o quadro da enunciagao.

Outra atitude do locutor a respeito daquilo que enuncia € marcada pelo
verbo no pretérito perfeito do subjuntivo - “pudesse” — que indica, ao longo das
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cinco frases produzidas pelo falante, o desejo e, ao mesmo tempo, o
impedimento do “eu-aluno” de, no ato da enunciagdo, andar de bicicleta,
brincar, estar na casa da tia, brincar com o cachorro e conhecer a cidade.

Entdo, a condicional “Se” associada ao indice de pessoa “eu”, ao “tu”,
bem como ao verbo “pudesse” e ao advérbio “agora”, pde que o locutor ndo
pode realizar as agbes que deseja - andar de bicicleta, de brincar, de estar na
casa da tia, de brincar com o cachorro e de conhecer a cidade - e, a0 mesmo
tempo, pressupbe que as afirmacdes proferidas sido verdadeiras, nao
admitindo, portanto, que o “tu-professor” questione a verdade construida.
Assim, o falante realiza um ato ilocucional, pois ndo apenas pde ou pressupde
algo, mas considerando a lingua como um meio para atingir um fim, realiza
algo, uma acédo de linguagem, impde que o seu interlocutor aceite seus
pressupostos como sendo verdadeiros, transformando assim as possibilidades
de fala do “tu-professor”.

Pode-se dizer também que a repeticdo da expresséo “Se eu pudesse”,
ao longo de todo o texto, comprova que cada frase iniciada por tal expressao,
produzida pelo falante, faz parte de um discurso ulterior, ou seja, é a resposta
do “eu-aluno” direcionada ao “tu-professor” que, num momento anterior ao da
enunciagcao escrita, solicitou ao falante a produ¢cdo de um texto a partir da
tematica “Se eu pudesse”. Em contrapartida, se considerado o que nao esta
inscrito na lingua, ou seja, o que deve ser subentendido pelo “tu-professor”,
sera observado que a enunciagao escrita produzida pelo falante € mais do que
uma resposta. Ela €, na verdade, uma objegdo, uma critica, um discurso de
insatisfacdo do aluno que gostaria de fazer coisas mais interessantes - andar
de bicicleta, brincar, estar na casa da tia, brincar com o cachorro e conhecer a
cidade — do que estar na escola, produzindo a atividade escolar solicitada pelo
professor.

Enfim, ao se apropriar das formas especificas da enunciacédo - a
condicional “se” associada ao verbo “pudesse”, os indices de pessoa “eu”, “tu”,
“nos”, a temporalidade marcada pelo advérbio “agora” — o falante enuncia sua
posicao de locutor, construindo o posto, estabelecendo na relacdo “eu-tu” o
pressuposto. Além disso, repassa ao “tu” a responsabilidade de construir o
subentendido, que nao esta inscrito na lingua, num momento posterior ao ato
enunciativo.

5. CONSIDERAGOES FINAIS

Na introducédo desta investigagcédo foi afirmado, com base na teoria de
Ducrot, que a pressuposi¢ao é um ato ilocucional, um ato de linguagem e parte
integrante do sentido dos enunciados. Este ultimo, por sua vez, € a maneira
pela qual o enunciador apresenta seu ato de enunciagdo, a imagem que
pretende impor ao destinatario de sua fala, ou seja, obrigar o destinatario, no
momento mesmo da enunciacéo, a fazer esta ou aquela coisa, a crer nesta ou
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naquela proposicao, etc.

Essas consideracdes tedricas foram confirmadas a partir da analise das
operacdes de pressuposicao realizadas pelo falante em processo de aquisi¢cao
da escrita. Verificou-se que o falante, ao construir o posto bem como o
pressuposto, o faz a partir de indices especificos — verbo (pudesse), conjuncao
(se), advérbio (agora), pronomes (eu, tu e nés) — a fim de obrigar o seu
destinatario a conservar os pressupostos construidos, toma-los como quadro
de sua prépria fala.

Logo, pode-se afirmar que o pressuposto - existe um empecilho (a
atividade escolar) que impossibilita o locutor de andar de bicicleta, de brincar,
de estar na casa da tia, de brincar com o cachorro e de conhecer a cidade — ja
esta previsto na significagdo das cinco frases por meio de indices especificos
do “Aparelho Formal da Enunciacdo”, que permitirdo ao “tu-professor”
reconstruir o sentido pretendido pelo “eu-aluno”. Ou seja, o fenbmeno da
pressuposicao esta inscrito na lingua.

Além disso, ao construir o pressuposto supracitado, a partir da
apropriacdo do “Aparelho Formal da Enunciacdo”, o “eu-aluno”, responsavel
pelo que afirma, realiza um ato ilocucional, um ato de linguagem, pois quer
fazer crer que o conteudo do seu pressuposto € verdadeiro e, portanto, nao
quer ser, no jogo argumentativo, questionado pelo seu interlocutor, o “tu-
professor”. O pressuposto, apesar de ser partilhado pelo locutor, ou seja, ser
um ato de cumplicidade entre o “eu-tu”, ele se da por imposicao.

Por sua vez, o subentendido também €& um ato, apesar de nao vir inscrito
na lingua, ndo pertencer ao nivel semantico da significagdo. E um ato de
linguagem realizado pelo “eu” e repassado ao “tu”. Portanto, & de
responsabilidade do “tu-professor” perceber que o texto produzido pelo falante
expressa a insatisfacdo do “eu” em relacéo a atividade escolar quando afirma,
de forma implicita e polida, que gostaria de fazer coisas mais interessantes
como andar de bicicleta, brincar, estar na casa da tia, brincar com o cachorro e
conhecer a cidade.

Em sintese, ao construir o posto, o pressuposto bem como o
subentendido, o “eu-aluno” se institui como “eu” e institui outrem, o professor,
como o “tu” para, dialética e dialogicamente, falar de si, do que, no momento da
enunciagao, “no agora”, quer fazer, mas esta impossibilitado de realizar. Impde
ao “tu”, no jogo da linguagem, a compreendé-lo, a fazer parte do quadro de sua
fala. Faz uma critica, polida e subentendida, a escola, a atividade escolar.
Desse modo, embora o falante tenha, na forma de pressuposto ou de
subentendido, a possibilidade de retirar-se da sua fala, eximindo-se da
responsabilidade dela, ele deixa marcas de intersubjetividade e de alteridade
na linguagem que opera. O sujeito, portanto, aparece em sua alteridade.
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ABSTRACT: The central axis that guided this investigation was the analysis
and description of the presupposition operations performed by a speaker in the
process of acquiring the written enunciation. In this context, the thesis was held
that the writing apprentice performs such operations as a form of intervention in
language, in which way the enunciator presents his act of enunciation, the
image he intends to impose on the recipient of his writing, an attitude Assumed
in relation to the said, the statement, the written enunciation. Thus, the central
axis of this communication - the linguistic fact called the presupposition - was
investigated from the theoretical bias proposed by Ducrot's Semantics of
Enunciation and the Formal Apparatus of Enunciation, by Benveniste. We used
the methodological procedure titled research index paradigm to perform
analysis of the linguistic data present in the corpus in question. The results
demonstrate that the speaker uses the specific indexes of the language - verbs,
conjunctions, adverbs, pronouns - to construct the post as well as the
assumptions - in order to oblige the addressee to preserve the assumptions
made, to take them as a framework for his own speech. Thus, although the
speaker has, in the form of a presupposition or an understatement, the
possibility of withdrawing from his speech, freeing himself from his
responsibility, he leaves marks of intersubjectivity in the language he operates.
The subject, therefore, appears in his otherness.

KEYWORDS: Acquisition of writing; Presumption; Assumption operations,
Written enunciation, Intersubjectivity.
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HISTORIAS EM QUADRINHOS E MEDIACAO
PEDAGOGICA NO RESGATE DE VALORES ETICOS NO
ENSINO BASICO

Ivan Vale de Sousa
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Mestre em Letras pelo Instituto de Linguistica, Letras e Artes da Universidade
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RESUMO: As historias em quadrinhos (HQs) s&o recursos metodologicos que
agregam conhecimentos e ativam o processo reflexivo dos estudantes, além
disso, possibilita o trabalho com a leitura e a escrita do género, visto que a
narrativa apresentada nas HQs correlaciona imagem e cultura escrita, que vai
desde o formato dos baldes e a organizagao das legendas, o que implica aos
sujeitos realizarem a leitura imagética. De tal modo, sdo objetivos deste
trabalho: sintetizar a partir de um recorte a histéria do género no Brasil,
destacar as principais caracteristicas das HQs, descrever uma intervencao
metodoldgica realizada com alunos do 6° ano do ensino fundamental de uma
escola publica de Parauapebas e, por fim, analisar a representatividade grafica
do cotidiano escolar no resgate de valores éticos. As reflexdes utilizadas tém
por bases as ponderagdes de Cirne (1990), Eisner (1990), Eguti (2001), Ramos
(2010), Sousa (2016), entre outros autores que enaltecam a importancia das
histérias em quadrinhos como metodologia de ensino e aprendizagem. Assim,
os apontamentos elucidados ao longo desta produgdo possibilitem
compreender a funcionalidade de utilizagcdo das HQs no processo de formacéao
de leitor no contexto do ensino basico.

PALAVRAS-CHAVE: Historias em quadrinhos. Narrativa. Leitura e escrita.

1. INTRODUCAO

A cultura escrita na escola é uma questdo necessaria a formacao dos
sujeitos em situagdo de aprendizagem, contudo, s&0 necessarias que se
oferegam outras possibilidades de acesso ao conhecimento aos estudantes.
Nas ultimas décadas, as historias em quadrinhos (HQs), tém ganhado,
sobremaneira, notoriedades nas intervengdes pedagdgicas e, aos poucos,
inseridas no ambiente escolar, visto que elas abordam diversos temas
relacionados aos multiplos contextos sociais. Além disso, sdo muito utilizadas
nos suportes tanto digitais quanto impressos, exemplos, jornais, revistas, livros,
blogs, sites, entre outros.

A arte de desenhar é uma das formas mais antigas de expresséo da
humanidade, sendo, pois, mais antigo que a propria escrita, pois os primordios
representavam seus anseios e maneira de comunicacdo por meio de
desenhos, conhecidos por Arte Rupestre, no periodo da Pré-Histoéria feito por
nossos ancestrais. Os riscos e rabiscos sdo a base das historias em
quadrinhos, que surgiram por volta do século XIX, combinando palavras e
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imagens na produgédo de uma narrativa.

As HQs sao géneros textuais, sendo cada vez mais comum no contexto
de alfabetizacdo as possibilidades ampliadas de letramento comumente
utilizadas no ensino basico, por isso sdo entendidos como recursos
pedagogicos acessiveis a promogao de praticas de leitura e escrita mediante
as intervengdes docentes no fazer pedagdgico, além disso, desperta a
criatividade, a sociabilidade e instrumentaliza os alunos a compreenderem as
mudancgas nos diversos contextos.

Assim, as reflexdes elucidadas neste trabalho estdo divididas em trés
topicos discursivos, a saber: no primeiro é apresentada uma sintese histérica
das histérias em quadrinhos no Brasil, no segundo, ha apresentacdo das
caracteristicas observadas na producédo das HQs e, no terceiro, descrevo as
etapas de uma proposta metodolégica com as histérias em quadrinhos,
realizada em 2014, com os estudantes do 6° ano do ensino basico, da Escola
Municipal de Ensino Fundamental Carlos Drummond de Andrade, sediada ao
municipio de Parauapebas, sudeste do Para. Além disso, nas consideragdes
finais s&o apresentados alguns apontamentos do fazer pedagdgico no
processo de leitura e produg¢ao das histérias em quadrinhos no ensino.

2. SINTESE HISTORICA DO GENERO HISTORIAS EM QUADRINHOS NO
BRASIL

As historias em quadrinhos sdo recursos de entretenimento, ensino-
aprendizagem e incentivo a leitura. Elas agregam a linguagem verbal e ndo
verbal e cumprem a fungdo ludica de ensinar e transmitir uma mensagem
correlacionando os elementos graficos com a composigdo de suas narrativas,
mantendo um processo dialdgico entre a cultura de imagem e a escrita.

A narrativa das HQs € apresentada em uma sequéncia que se alterna
entre a linguagem verbal e a ndo verbal, os elementos graficos. A caracteristica
visual do enredo € desenvolvida a partir dos dados que compdem essas
historias, tais como, a posi¢do dos baldes, as expressdes das personagens, a
utilizacdo das onomatopeias, interjei¢oes, etc.

Uma das vertentes relacionadas ao processo historico originario das
histérias em quadrinhos fundamenta-se nos desenhos encontrados na Pré-
Historia, que eram, muitas vezes, a representatividade sequenciada das cacgas
realizadas pelos nossos ancestrais e grafadas nas paredes das cavernas.
Outra hipotese se refere aos registros encontrados na ldade Antiga, como nos
papiros egipcios, que relatavam (e relatam) por meio do desenho sequenciado,
as gigantescas realizagdes faradnicas, perpassando pelos acontecimentos da
Idade Medieval, em que a histéria do Cristianismo € contada a partir de
pinturas e gravuras em tapetes.

No Brasil, as historias em quadrinhos tiveram origem em 1869 pelo italo-
brasileiro Angelo Agostini. O capitulo inicial de As aventuras de Nhé Quim é
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considerado por muitos autores, a primeira histéria em quadrinhos brasileira, o
que é corroborado pelas autoras seguintes.

Pioneiro, Agostini trouxe em Nhé Quim as caracteristicas das
histérias em quadrinhos que se conhece ainda hoje. A ordenacgéo
sequenciada dos desenhos, seguindo o padrdo ocidental de leitura; a
quadrinizagdo — a insergdo em quadros fechados de alguns
desenhos; e o uso do texto como referéncia para leitura. (SOUSA;
FORTUNA, 2013, p. 362)

Ainda de acordo com Sousa e Fortuna (2013), foram publicadas em
1883, As aventuras de Zé Caipora, considerada como a grande obra em
quadrinhos de Agostini. A obra possui caracteristicas peculiares que a torna
diferente da grande parte dos trabalhos com quadrinhos da atualidade, como o
traco refinado dos desenhos, a conotagao realista e a tematica que se baseava
na aventura e no drama, questdes inovadoras para a época.

Em 1905, no Rio de Janeiro, o primeiro gibi foi langado, intitulado, de O
Tico-tico, sendo, pois, a primeira revista a publicar histérias em quadrinhos,
claro que diferente como conhecemos na atualidade. Conforme demonstra
Penteado (2008), foi o principiar das histérias em quadrinhos infantis, uma vez
que trazia no seu bojo contos, poesias, curiosidades, datas historicas e textos
informativos.

Ndo havia ainda nesse periodo uma revista que se dedicasse
exclusivamente em trazer apenas a narrativa das personagens e sim uma
compilagcédo de outros géneros textuais, objetivando atingir a um publico maior,
0 que nao se destinava unicamente ao infantil.

Nesse sentido, Magalhdes (2005), assegura que as publicagbes nao
eram exclusividade de um personagem, como sao as HQs atuais, porém
reuniam diversas expressdes culturais, enfatizando a literatura e abrindo
espago para a arte que comegava a se firmar no pais.

A linguagem e a divulgagdo dos quadrinhos tiveram sua disseminagao
por meio do jornal impresso, uma vez entendido como entretenimento barato,
contudo, ganhou destaque pelo mundo com a criagdo e a produgao de super-
herdis e com isso, tornou-se recurso de comunicacido de massa, sendo cada
vez mais rotineiro entre os leitores jovens.

Corroborando com a tematica Cirne (1970 apud TANINO, 2011), certifica
que os quadrinhos nasceram dentro do jornal que abalava e abala a
mentalidade linear dos literatos, frutos da revolucéo industrial e da literatura,
bem como seu relacionamento com a televisdo seria posterior ao esquema
literario que os alimentavam culturalmente modificado, mas nao destruido.
Acentua ainda, que em contradigdo dialética, os quadrinhos (e o cinema)
apressariam o fim do romance, criando uma nova arte ou um novo tipo de
literatura, tendo o consumo como fator determinante de sua permanéncia
temporal.

Em 11 de outubro de 1905 nascia a publicacdo de O Tico-tico. A arte
sequencial da narrativa n&o se fazia pela utilizagdo dos elementos graficos,
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como, os baldes de fala, pensamento, unissono, cochicho, grito, etc., mas a
partir da utilizagdo do discurso direto, conforme é possivel observar na imagem
abaixo.

Figura 01: PRIMEIRO EXEMPLAR DE O TICO-TICO

———————
AnmO | RO DE JANEIRO—QUARTA-FEIRA, 11 DE OUTUBRO DE nos

ey
REDACCAO E ADMINISTRACAO i 5 RIO DE JANEIRO
(Publicacao d* O MALHO)

Fonte: Museu dos Gibis (2012)

Alguns recursos utilizados na pos-modernidade, como as onomatopeias,
os requadros, os balbes, as linhas cinéticas e a metafora visual (que seréo
exemplificados posteriormente) nao sao notaveis no exemplar em analise. O
fato € que com as facilidades possibilitadas pela utilizagdo das tecnologias, os
tracos puderam ser moldados e adaptados as realidades diversas. Além disso,
a partir de 1930, aumentaram as produgbes estrangeiras publicadas em
revistas como Gibi, cujo nome acabou se tornando sindnimo de revista de
histéria em quadrinhos.

Na década de 1940, os primeiros personagens e as histérias criadas por
autores brasileiros comegam a surgir, embora com influéncia americana em
tracos e tematicas. De acordo com as reflexdes de Cirne (1990), as obras
como Tarzan, Principe das Trevas, Dick Trace, etc., sado reconhecidas
mundialmente como quadrinhos de alto valor estético e narrativo, e que ignorar
estas realizagdes significa omitir importantes criagdes histéricas das historias
em quadrinhos mundiais.

No trabalho Analise dos gibis da Turma da Ménica a partir do
personagem Luca: a génese de uma nova identidade, as autoras Sousa e
Fortuna (2013) apresentam uma cronologia sintese das histérias em
quadrinhos no Brasil, destacada, a seguir.
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e Em 1939, Roberto Marinho langca O Gibi, para concorrer com O Mi-
rim de Aizen.

e Em 1951 acontece a primeira Exposi¢ao Internacional das Histé-
rias em Quadrinhos como fonte legitima de apreciagao artistica, por
meio de exposicdes, palestras, intervengcdes na imprensa e da pre-
senca de desenhistas internacionais.

e Em 1954 foi instituida a censura aos comics norte-americanos atra-
vés do Comics Code Authority.

e Em 1960, seguindo o modelo dos Estados Unidos, o Brasil cria um
selo que seria estampado nas capas dos gibis, caso a publicagéo
fosse aprovada pelo Cédigo de Etica dos Quadrinhos.

e Em 1990, no Brasil, apds avaliacdo do Ministério da Educacao as his-
torias em quadrinhos comegam a ganhar maior destaque escolar e
ter maior volume de participagao nos livros didaticos.

As historias em quadrinhos tiveram um processo de afirmagdo com base
em diferentes eventos e contribuicbes de autores para que chegassem ao
formato que as conhecemos atualmente. Com base na cronologia das HQs no
Brasil, entende-se que elas se adequam as mudancas, tidas por muitos autores
como um género de insergao de tematicas diversificadas. E, daqueles tempos
aos atuais, surgiram muitas historias em quadrinhos criadas por autores
nacionais, exemplo, A Turma da Mobnica, de Mauricio de Sousa, e o Menino
Maluquinho, de Ziraldo.

Sobre as inovagdes nas HQs, Mauricio de Sousa é o grande nome e
representante na atualidade: cartunista, escritor e considerado a frente de seu
tempo. A Turma da Ménica é sua principal obra e referéncia das historias em
quadrinhos no Brasil, além de mais de 150 personagens criados. A turma
principal € composta por Ménica, Cebolinha, Magali e Casc&o. Esses e outros
personagens ultrapassaram geragbes e uma das principais marcas das
produgcdes mauricianas € a inovagao nas narrativas a partir do olhar atento as
transformacgdes sociais, sobretudo, das acbes de promogado a educagao e
inclusado social.

Mauricio de Sousa e Produgdes, em 2008, langca a Turma da Moénica
Jovem, nessa versao, algumas mudangas s&o notaveis: Ménica ndo corre mais
atras dos meninos com o coelho, Cebolinha, agora, Cebolacio Junior Menezes
da Silva, popular “Cebola”, tem mais cabelos e ndo fala mais “errado”, uma vez
que se tratou da dislalia com um fonoaudi6logo, as vezes, troca as letras
quando fica nervoso, Magali ndo € mais comilona e Cascéo toma banho. Com
essas mudangas, o autor objetiva atingir ao publico jovem caracterizando a
sequéncia dos acontecimentos de seus personagens.

Mauricio de Sousa dialoga com as mudangas sociais e propde
acaloradas discussdes ao respeito a condig¢ao fisico-motora, visual e
linguistica atribuida aos seus personagens. Rediscute na
narratividade de suas histérias a acessibilidade a linguagem das
criangas. Assim, em cada personagem ha uma questdo social
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envolvida, uma linguagem propria e uma cultura a ser conhecida,
discutida, respeitada e, consequentemente, valorizada. (SOUSA,
2016, p. 10)

Os personagens mauricianos se modificam conforme as transformacgoes
sociais: em a Turma da Mbnica Jovem, o autor adapta a linguagem ao publico,
inserindo o uso de girias voltadas contexto juvenil, inclui também nas narrativas
a tematica das redes sociais e recria o cotidiano adolescente, atraindo,
principalmente, a atengéo desses leitores.

Assim, as historias em quadrinhos s&o recursos visuais e graficos que
permitem aos leitores decodificarem a mensagem por meio da sequéncia
narrativa criada pela imagem (leitura imagética) e pelo texto (cultura escrita),
além disso, pontua-se, ainda, que uma das principais caracteristicas das HQs &
o predominio da cultura da imagem sobre a escrita, pois, em alguns casos,
essas imagens conseguem inferir ao leitor os pressupostos da tematica
abordada, em outros, a compreensdo sO é realizadas a partir da juncao
coerente da imagem com texto, seguido, algumas vezes, de legendas ou nao
e, neste caso, o texto € uma das referéncias de promocao a leitura, contudo,
s80 necessarios que outros mecanismos sejam oferecidos para fomentar o
processo leitor discente, pois nem sempre realizar a leitura imagética € uma
tarefa facil. Todas essas possibilidades ampliam o processo de “letramento
pode ocorrer de diferentes meios, uma vez que, constitui-se a partir da
sociabilidade entre os agentes que trazem consigo saberes que ao longo do
processo de sistematizacdo do conhecimento se amplia” (SOUSA, 2016, p. 3).

3. CARACTERISTICAS E LINGUAGEM DAS HISTORIAS EM QUADRINHOS

A caracteristica visual das HQs é uma fungdo importante na
compreensao da narrativa. Nesse género a associagcao entre as linguagens €&
notavel; as falas e os pensamentos presentes nos baldes, como também as
legendas, onomatopeias e interjeicdes constituem a expressdo verbal,
enquanto que as imagens e os gestos representam a ndo verbal. Compdem-se
de personagens, elementos, espagos-temporais e acontecimentos
sequenciados.

A compreensao sobre as histérias em quadrinhos esta além do jogo
entre a palavra e imagem. Santos (2003) torna conhecido os elementos que
compdem o repertério das HQs, como: baldo, requadro, onomatopeias, linhas
cinéticas, metafora visual, e cores. Além desses elementos, acrescento a
legenda, o uso de interjeicdes e as expressodes fisiondbmicas.

Algumas dessas caracteristicas serdo apresentadas posteriormente. O
primeiro € o requadro, que se constitui na moldura que envolve os desenhos e
textos de cada quadrinho ou vinheta. Nele é limitado o espaco no qual se
colocam os objetos imagéticos e os baldes das falas. Essas molduras podem
apresentar diferentes formatos e divisdes, conforme a estética utilizada pelo
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autor.

De acordo com Ramos (2010), o formato da vinheta pode assumir outros
entornos menos convencionais como, circulares, formato de um labirinto e
vinhetas onduladas entre outros, dependendo do autor ou do espago fisico
utilizado para produzir a historia.

Figura 02: EXEMPLOS DE REQUADROS

[/ ESPELHO, ESPELHO MEU...
EXISTE GAROTA MAIS
N\ BONITA DO QUE EU7

QUEM CALA
CONSENTE !

N
o)y

Outros elementos utilizados sdo os balbées nos quais se inserem 0s
pensamentos e as falas dos personagens e, geralmente, sdo convengdes
graficas indicadas por um contorno-linha, havendo, portanto, variagdes que
dependem do enredo da narrativa. Esses recursos se diferenciam pelas suas
funcdes e recebem formas diferenciadas, logo, para cada propésito é utilizado
um formato de baldo especifico. De maneira didatica, no esquema abaixo é
apresentado a definicao dos baldes utilizados nas historias em quadrinhos.

BALAO PENSAMENTO

Além de expressar o pensamento
tem a principal caracteristica o
formato de nuvem.

3\

BALAO DE COCHICO/ N
SUSSURRO BALAO GRITO/ BERRO
Indica que a personagem estd Apresenta  contorno  tremido, |
falando baixo ou contando !rr_egular. Expressa grito,
algum segredo. O formato do irritacdo, como também alegria.

baldo € de linha entrecortada.

BALAO CHORO | BALAO UNISSONO :
Expressa tristeza, choro da Indica que varias pessoas
personagem. Além disso, estio falando a mesma
apresenta contorno coisa a0 mesmo tempo e |
irregular. | tem mais de uma ponta.
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As HQs também sao caracterizadas pela utilizacdo das onomatopeias, e
de interjeigbes, assim como os baldes, elas dinamizam a narrativa. Embora,
representem o sonoro na histéria, funcionam mais visualmente e conjugam as
expressoes graficas com as das personagens.

Figura 03: ONOMATOPEIAS E INTERJEICOES NOS QUADRINHOS

e

Copyright @1 999 Mauricio de Sousa Produgdes Ltda. Todos oz direito s ressrvados. Edz21

Os quadrinhos que apresentam as onomatopeias comunicam pelas
acdes das personagens e pela produgdo sonoro-visual o efeito da historia.
Corroborando com os apontamentos, Ramos (2010), assegura que ha uma
variedade muito grande de onomatopeias e isso dependera das abordagens
autorais.

As linhas cinéticas sdo outros recursos utilizados. S&o comuns autores
se utilizarem desse elemento nas histérias visando permitir ao leitor
compreender a contextualizagdo do enredo. Segundo Santos (2003), as linhas
cinéticas indicam o movimento dos personagens ou a trajetoria de objetos em
plena acdo, tais como automoveis e outros meios de locomogéo, balas que
saem de pistolas, pedras atiradas por alguém, etc.

Figura 04: EXEMPLO DE LINHAS CINETICAS

DUZENTOS E CINQUENTA Ao
E TLES, DUZENTOS E
CINQUENTA E QUATLO...

@ MSP - BRASIL

el 6905

O recurso das linhas cinéticas nas HQs vem acompanhado, geralmente,
das expressdes faciais e dos movimentos corporais das personagens. A
utilizacdo desses contornos, muitas vezes, requer deles uma reagao para a
compreensao da narrativa e seu uso se relaciona com a producdo de uma ou
mais onomatopeias.

A metafora visual € outro elemento constituinte das HQs. Nela sao
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usados recursos graficos para demonstrar situagdes da histéria por meio da
imagem. Este recurso se associa a um tombo da personagem ou quando se
utiliza de xingamentos; essas metaforas se constituem a partir de um conjunto
de desenhos os quais representam a fala ou o pensamento do sujeito. Isso &
perceptivel, a seguir, que apos apanhar da Ménica, o baldo evidencia a
compreensao da agressao sofrida por Cebolinha.

Figura 05: EXEMPLO DE METAFORA VISUAL

Um ponto importante também para a linguagem dos quadrinhos é a
utilizacdo das cores, uma vez que grande parte das informagdes é transmitida
por intermédio delas. Em alguns casos, como exemplo, o Incrivel Huck, a cor
verde é sua principal caracteristica, tem-se, portanto, o apelo visual por meio
da cor.

Além das caracteristicas apresentadas com base em alguns autores, é
importante enaltecer também a fungdo do elemento tempo na compreensao da
historia. Nessa perspectiva, segundo Ramos (2010), sdo recursos utilizados
para movimento do personagem dentro dos quadrinhos, ideia de acdo, tempo
transcorrido e sucessdes de acontecimentos.

Figura 06: PASSAGEM DE TEMPO
=,

A ideia de temporalidade é vista no quadrinho acima, nele, Cascao tenta
entrar em casa ainda durante o dia, mas encontra uma mensagem na entrada
da casa “limpe os pés”, como a personagem ndo € fa de limpeza, resolve
dormir fora do lar. A passagem temporal pode ser vista pela mudanga dos
elementos sol e lua. Esse fator permite ao leitor refletir com base nos
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elementos presentes na narrativa, como as agbes das personagens, a
sucessao de ideia e a compreensdo do contexto no qual o enredo foi
construido.

As histérias em quadrinhos apresentam caracteristicas bem singulares,
uma delas é sua compreensdo apenas com a utilizagdo de figuras. Nesse
sentido, destaca-se, ainda que é “possivel contar historias somente com as
imagens, sem ajuda de palavras, mas € preciso ter uma logica na sequéncia
das imagens para alcancar sua finalidade” (EISNER, 1999, p. 16).

A leitura de imagem possibilita ao professor desenvolver diferentes
habilidades com os alunos, mesmo aqueles em fase de alfabetizagio.
Trabalhar com a leitura e a compreensao da narrativa por meio de imagens €&
tarefa que requer dos leitores anadlise e reflexdo com base nas acbes das
personagens e dos elementos graficos que compdem a historia.

Figura 07: EXEMPLOS DE QUADRINHOS APENAS COM IMAGENS

Algumas leituras podem ser inferidas com base na informacé&o visual e
na sequéncia de imagens acima: Monica se irrita com a brincadeira de Cascéo
e Cebolinha e apenas com a forgca de dois dedos consegue vencer 0s
oponentes. A leitura apenas com imagem nao € algo aleatorio e, sim, precisa
manter uma coeréncia com a disposicdo de informagdes visuais que
possibilitem ao leitor a compreensao do enredo elucidado.

As leituras imagéticas podem ser compreendidas de diferentes formas,
isso vai depender das concepgdes de leituras entendidas e vivenciadas pelo
publico leitor. Na sala de aula € importante que o professor possibilite também
aos alunos o contato com essa maneira de compreender o enredo das
narrativas, permitindo que acessem a informagdo também pelo uso de
imagens, tendo sempre o cuidado de adaptar as atividades a diversidade dos
estudantes.

As historias em quadrinhos podem ser consideradas arte sequencial de
imagens e textos que sugerem ao leitor um acontecimento, por isso, o principal
objetivo do género €& “reproduzir uma conversagdo natural, na qual os
personagens interagem face a face, expressando-se por palavras e expressées
faciais e corporais. Todo o conjunto do quadrinho €& responsavel pela
transmissao do contexto enunciativo ao leitor” (EGUTI, 2001, p. 45).

Além de abordar todas as caracteristicas € interessante que o professor
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ofereca uma lista de constatagdo do género, para que os sujeitos em situagcéo
de aprendizagem reflitam desde o processo inicial de produgao a etapa final de
efetivacdo da HQs e, ao mesmo tempo, avaliar a propria narrativa antes de
entrega-la ao destinatario. A lista de controle ou constatagao se realiza a partir
de alguns questionamentos e, que o docente podera ampliar conforme as
necessidades de aprendizagem. Assim, sugiro, a seguir, alguns
questionamentos que podem ser utilizados na lista de controle do género.

Quadro 01: LISTA DE CONSTATAGAO/ CONTROLE DAS HISTORIAS EM QUADRINHOS

Questoes Sim | Nao Em
parte

Sua histéria apresenta um titulo?

O titulo escolhido esta adequado a histéria?

Sua histéria apresenta uma tematica?

Rl Sl B

Os quadrinhos que compdem a histoéria estdo organizados numa
sequéncia coerente, logica?

o

Os baldes foram utilizados corretamente?

6. Além dos desenhos, ha outros elementos (legendas, interjei¢oes,
onomatopeias) enriquecendo a historia?

7. A HQ possui equilibrio entre imagens e textos escritos, garantindo
boa apresentagao visual?

8. A linguagem utilizada pelas personagens estd adequada as suas
caracteristicas?

9. A pontuacao foi empregada corretamente?

10. Sua narrativa propde uma reflexao de determinado fato?

11. E possivel compreender a narrativa sem a utilizagdo das ima-
gens?

Realizar um trabalho com o género histérias em quadrinhos é
instrumentalizar os estudantes para que desenvolvam suas narrativas de
maneira criativa com sequéncia légica e coerente, 0 que necessitara das
possibilidades de conhecimentos e intervencao efetivada pelo professor no
contexto das aprendizagens.

4. DA MEDIAGAO PEDAGOGICA A PRODUGAO DAS NARRATIVAS EM
QUADRINHOS

As histérias em quadrinhos na ag&do pedagogica contribuem de
diferentes maneiras no processo ensino-aprendizagem, desde que sejam
utilizadas a partir de um planejamento flexivel e inclusivo. Elas valorizam as
diferentes culturas, ensinam, divertem e propdem reflexdes mediante uma
abordagem contextualizada capaz de instrumentalizar, enriquecer e favorecer
as diferentes aprendizagens. Varios s&o os recursos estilisticos presentes na
producdo das HQs, um deles refere-se a linguagem associada ao uso da
imagem a partir de quatro propaositos.
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Discurso: carater bastante dialégico e narrativo, descrevendo
situagbes segundo o figurino e as caracteristicas dos personagens da
histéria. Vocabulario: deve estar compativel com a personalidade do
personagem, uma vez que da maior veracidade as suas
caracteristicas; as onomatopeias tém a funcdo de caracterizar as
expressdes e significagbes das imagens. Imagem: o desenho é de
fundamental importdncia para relacionar os objetos e os
personagens; a intencdo é comunicar. Expressdo: composta de
elementos de didlogo que transmitem o desejo do falante, ou seja,
intencdo, entonagdo, ritmo, gestos, emocbes e expressividade.
(ARAUJO; MERCADO, 2007, p. 82, grifos meus)

E valido considerar a utilizacdo desses elementos com os alunos,
principalmente, possibilitar-lhes a compreensdo da importancia de observar e
correlacionar os recursos presentes no género textual em pauta, bem como
entenderem o contexto no qual a narrativa se construiu. Assim, a utilizagado das
historias em quadrinhos deu-se com quatro turmas de sexto ano do ensino
fundamental da Escola Municipal Carlos Drummond de Andrade, localizada a
Rua Santa Rita, n° 71, bairro Rio Verde, cidade de Parauapebas, sudeste do
Para, a partir de uma sequéncia planejada de agdes, compreendendo quatro
etapas metodoldgicas, as quais sao descritas, a seguir.

As abordagens tiveram a duragédo de dois meses (outubro e novembro)
de 2014. A primeira etapa deu-se por meio do estudo dos elementos das
histérias em quadrinhos, como a utilizacdo dos diferentes tipos de baldes, as
legendas, formato das letras, bem como a diferenga entre tirinhas e historias
em quadrinhos; a utilizagdo das onomatopeias e interjeicdes, o que possibilitou
o contato e a compreensao dos alunos com os propositos do género. Apds
essa fase, os estudantes foram incentivados a interpretarem algumas HQs e
tirinhas, percebendo a diferencga entre elas.

Na segunda etapa, os estudantes dos sextos anos B, C e D produziram
os balées em cartolinas de acordo com a tematica escolhida. O propdsito
dessa fase era que os sujeitos refletissem acerca da fungdo educacional na
cotidianidade e, em seguida, escrevessem em uma frase de como seria a
escola almejada e o que poderiam fazer para que a atual situacdo melhorasse,
ou seja, quais valores éticos seriam resgatados na relagdo aluno-aluno e aluno-
professor.

A terceira etapa se deu a partir da produgdo de uma revista em
quadrinhos com a turma do 6° ano A, em ocasidao de ser o professor
coordenador da classe. Assim como nas turmas anteriores foram estudadas as
caracteristicas das HQs, a linguagem, o formato das letras, dos baldes e todos
os elementos pertencentes ao género, nesse sentido, o trabalho realizou-se de
forma colaborativa e, para isso, a turma foi dividida em duplas, as quais
escolheram entre as tematicas elucidadas no esquema seguinte.
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Apos a apresentagdo da tematica, os alunos iniciaram as producdes a
partir de alguns requadros que serviram de esbogo de uma primeira versao.
Durante o processo de colaboragao, fiz algumas inferéncias entre as duplas a
fim de Ihes possibilitar a reflexdo na acdo de produzir narrativas,
correlacionando imagem e escrita. Isso permitiu aos demais alunos da escola
repensarem as boas atitudes no espago de aprendizagem. Alguns estudantes
demonstraram preocupacdo em nao saber desenhar, por isso, reforcei a
importancia na producdo do texto, visto que as ilustragbes seriam realizadas
pelos alunos que tinham aptiddo pela arte do desenho, houve, portanto, o
fortalecimento do trabalho colaborativo.

Depois de duas semanas de intensa producdo das HQs, as duplas
apresentaram para os colegas o resultado do trabalho. Iniciamos também, com
base nas ilustragcbes, os talentos de sete alunos, os demais cumpriram a
fungdo de colori-las. A finalizagdo da fase, os trabalhos passaram por uma
correcao ortografica, de concordancia e, posteriormente, de digitalizagao dos
desenhos e textos.

Como produto final dos trabalhos, montamos uma revista, compilando
todas as producdes discentes. Dessa forma, como um exercicio didatico,
alguns recortes como corpus deste trabalho, com as tematicas: minha escola,
o bom aluno da Escola Carlos Drummond de Andrade e gentileza gera
gentileza serdo apresentados, a seguir, respectivamente.
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Figura 08: NA HORA DO RECREIO

MAIS TARDE, NOC RECREIO...
i ——

KRUIAE FALTA DE

E perceptivel na imagem que os alunos-autores retrataram as agdes que
aconteciam no intervalo das aulas, principalmente, no recreio. E possivel,
ainda, inferir por meio dos tragos que ha uma linguagem compreensivel que
torna a narrativa da HQ repleta de acontecimentos e, por isso, a ilustracao
atribuiu sentido ao texto na ética da colaboracgéo.

Figura 09: APONTAMENTOS CONCLUSIVOS

PARABENS A0S ALUNOS @RILE AFRESEMNTARAM
BOM COMPORTAMENTO., PARTICIPARAM DAS
AU AS E POR ISSC FORAM PROMOVIROS.
SUCESSEO MNA CAMINHADA BE VOCES!

=) -
S o

Na imagem é perceptivel compreender como os alunos na fungédo de
autores entendiam o que se constituia em se tornar um bom estudante. Fica
claro na ilustracdo que a representatividade do professor e, neste caso, da
professora, é para alguns um modelo de inteligéncia, inspiracédo, dedicacao,
respeito e exemplo a ser seguido. Ha a compreensédo, ainda que os incentivos
docentes sejam capazes de impulsionar os discentes no fortalecimento das
aprendizagens.

Figura 10: DIALOGOS NO REFEITORIO

LEMBRE-SE, CAFRO COLEGA, os
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E, no ultimo corpus, € possivel entender que o refeitério da Escola
Carlos Drummond de Andrade € um local de socializacdo, de conversar sobre
as boas maneiras, sobre as praticas de cortesia e de valores éticos. No
desenho é perceptivel também que o dialogo € o caminho a ser percorrido e
que os anseios e medos estudantis precisam de atengcdo dos agentes
escolares (gestores, professores e funcionarios) na formacdo de cidadaos
convictos de seus papéis.

As histérias em quadrinhos no contexto escolar podem ser utilizadas
com diferentes objetivos, como foi o caso desta intervencao: trabalhar com o
resgate e a pratica de valores éticos como, por exemplo, a gentileza que esta
sendo esquecida nas relagdes entre as pessoas, assim, por meio do género
textual, foram trabalhados os temas transversais vinculados ao ambiente
escolar, considerando as visdes e abordagens estudantis.

Demonstrar como os textos apresentam uma continuidade, uma
intertextualidade € um processo que se realiza pela retomada das
ideias-chave, o que é essencial no trabalho com a linguagem e,
consequentemente, com as praticas de letramento, por isso, a
necessidade de que os estudantes aprendam a utilizar de forma
autbnoma os elementos que caracterizam determinadas sequéncias
textuais e as empregue conforme a relagdo tempo-verbal em um
mesmo texto, adjetivando a informagdo com a nogao de tempo
transcorrido, atual ou posterior. (SOUSA, 2016, p. 4)

Considerando a faixa etaria dos alunos do 6° ano, as tematicas
abordadas foram encaradas de forma descontraida e ludica. Nessa
perspectiva, a minha fungdo como mediador do processo foi imprescindivel
para o sucesso da atividade, uma vez que inferia questionamentos as
aprendizagens, permitindo aos discentes refletirem na agdo e sobre a acao.
Dessa forma, reitero que as HQs podem ser utilizadas em todas as etapas da
educacgao basica, desde o ensino infantil ao médio, visto que as “producdes
proprias incorporam a sensacgao de profundidade, a superposi¢cao de elementos
e a linha do horizonte, fruto de sua maior familiaridade com a linguagem dos
quadrinhos” (VERGUEIRO, 2010, apud TANINO, 2011, p. 24).

Ao trabalhar com as HQs é importante que o professor leve em
consideragcao o contexto social no qual a instituicido escolar esta inserida,
valorizar o conhecimento que o aluno traz consigo e n&do desconsiderar as
diferentes realidades que compdem a escola. Cabe, ainda, reforgar que todos
aqueles que formam o publico da sala de aula devem ser envolvidos: opinando,
desenhando, discordando e solucionando. E, por fim, na quarta etapa,
realizamos a culminéncia do trabalho, na qual cada aluno foi presenteado com
uma versdo impressa da revista, resultado do trabalho. Durante a
confraternizagc&do, alguns estudantes falaram da importancia da atividade e
como a abordagem contribuiria com as aprendizagens, além disso, alguns pais
solicitaram uma versdo da producado (revista) impressa, o que reforgou a
relevancia de se trabalhar para além das questdes linguisticas.

O trabalho com as histérias em quadrinhos com alunos do 6° ano
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possibilitou a reflexdo das boas praticas que precisam ser vivenciadas na
escola e fora dela, além disso, houve espago para a pratica leitora das
producgdes, considerando o compromisso assumido na conclusdo da proposta,
visto que a sequéncia produtiva ndo foi uma imposi¢ao, mas uma intervencao
realizada de maneira colaborativa. Com isso, entende-se que todos os géneros
textuais sejam oferecidos aos alunos com a intencdo de possibilitar a
realizacdo de leituras diversas e com as HQs isso ndo € diferente, pois
representam uma das formas de incentivo a leitura.

Nessa concepgédo, a escola € prioritariamente o local de vivéncia das
boas praticas e, por isso, necessita se organizar em torno de processo
educativo e comprometido com a “intermediacdo da passagem do leitor de
textos facilitados (infantis ou infanto-juvenis) para o leitor de textos de
complexidade real, tal como circulam socialmente na literatura e nos jornais; do
leitor readaptacées ou de fragmentos para o leitor de textos originais e
integrais” (BRASIL, 1997, p. 70).

Nesse sentido, a escola busca instrumentalizar aos alunos com os
estilos de leitura disponiveis (as impressas e as digitais), entretanto, compete
ao professor conhecé-las e fazer uso delas na sala de aula. De tal modo, as
histérias em quadrinhos no contexto escolar ultrapassam a caracteristica de
entretenimento e sim como ampliagdo metodologica de acessibilidade as
praticas de leitura, escrita e estética.

5. CONSIDERAGOES FINAIS

Durante este trabalho, as histérias em quadrinhos foram apresentadas a
partir de um recorte histérico no Brasil. Esse resgate teve a intengé&o de propor
uma reflexdo dos primeiros exemplares das HQs no nosso pais, como também
compara-los as produgdes com as atuais, compreendendo como as mudancas
sociais inferem nas producdes formais de novas maneiras de pensar e
produzir, além disso, evidenciadas foram também as caracteristicas do género
utilizando como exemplo, as personagens de Mauricio de Sousa, assim como
da sua importancia no ambiente escolar como uma das formas de promocgao a
formacéao de leitores imersos nas praticas sociais e tecnologicas.

Na descricdo da intervengao pedagogica com a utilizagdo das HQs nas
turmas de 6° ano do ensino fundamental da Escola Municipal Carlos
Drummond de Andrade com os estudantes da turma. O trabalho realizado
(producao) foi colaborativo e isso fortaleceu o companheirismo entre eles, o
respeito pela opinido do proximo, além de possibilitar o didlogo com as
tematicas propostas, que por meio de um processo compartilhado destacou a
relevancia da leitura, compreenséao e da produgao de textos no formato HQs.

A atividade utilizada com o género possibilitou aos alunos associarem
conhecimento e pratica, ao professor, a compreensdo de que as fontes de
leitura podem ser diversificadas, desde que sejam coordenadas e planejadas
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com fins ludicos e pedagogicos. Assim, as reflexdes enaltecidas neste trabalho
norteiam agdes metodolégicas no ambiente da sala de aula, capazes de
promover leituras com propdsitos redefinidos.
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Capitulo Xl

PERDA DO TRACO DE PESSOA EM PRONOMES
DE TERCEIRA PESSOA NAS LINGUAS
ARRERNTE E FINLANDES
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PERDA DO TRAGCO DE PESSOA EM PRONOMES DE TERCEIRA PESSOA
NAS LINGUAS ARRERNTE E FINLANDES

Quesler Fagundes Camargos
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Ji-Parana — Ronddnia

Resumo: Este trabalho tem por objetivo investigar a perda do trago de pessoa
em pronomes pessoais nas linguas Arrernte e finlandés. Em termos descritivos,
sera mostrado que, nas constru¢gées que envolvem sintagmas adverbiais de
énfase na lingua Arrernte, o pronome de terceira pessoa do singular funciona
como um marcador de énfase e tem como caracteristicas ser anaférico e nao
referencial. Além disso, nas estruturas de duplicagdo do sujeito em finlandés, o
reduplicante é realizado por um pronome de terceira pessoa com o trago de
numero, singular ou plural, embora seja deficiente para o trago de pessoa.
Dessa forma, tanto em Arrernte quanto em finlandés, ha evidéncias de que os
pronomes de terceira pessoa se realizam de forma defectiva, tendo em vista
que os pronomes ndo codificam o tragco de pessoa. Ademais, outra
caracteristica comum as duas linguas é o fato de que a concordancia dos
pronomes ocorre em nivel de marcagéo de caso.

Palavras-chave: Lingua Arrernte. Lingua finlandesa. Tragco de pessoa.
Pronomes. Advérbios.

1. INTRODUCAO

O objetivo principal deste texto € apresentar a perda do trago de pessoa
em pronomes pessoais em dois contextos distintos, mas que, de certa forma,
podem ser correlacionados, a saber: (i) os sintagmas adverbiais de énfase na
lingua Arrernte (dialetos central e oriental da lingua Arrernte na Australia
Central) contém um pronome de terceira pessoa n&o referencial e anaforico; (ii)
as construgdes de duplicagdo do sujeito em finlandés s&o realizadas por um
pronome de terceira pessoa deficiente, que perdeu o traco de pessoa.

Este artigo estd organizado da seguinte forma. Na secdo 2,
apresentamos as propriedades gramaticais dos sintagmas adverbiais de énfase
em Arrernte, segundo Henderson (2001). Na secdo 3, discutimos qual é o
estatuto dos pronomes deficientes em finlandés, conforme Holmberg & Nikanne
(2008). Na secédo 4, aproximamos os dois fenbmenos apresentados
anteriormente. Por fim, exibimos as consideragdes finais.

2. PRONOME EM SINTAGMA ADVERBIAL NA LINGUA ARRERNTE
Na literatura linguistica, os advérbios constituem um tépico muito

controverso, ja que é frequentemente muito dificil encontrar critérios coerentes
que os agrupem em uma determinada classe. Contudo, grande parte dos
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trabalhos, apesar de ser bem heterogenia, concorda que ela existe. Nas
linguas roménicas, por um lado, os adveérbios tém sido sistematicamente
inseridos em uma classe gramatical distinta. Por outro, no holandés e no turco,
por exemplo, os advérbios e os adjetivos sdao morfologicamente indistinguiveis.

Nos dialetos da lingua Arrernte, de acordo com Henderson (2001), os
advérbios se comportam muito semelhantemente a classe dos nomes.
Portanto, a seguir, analisaremos quais sao os critérios sintaticos e semanticos
que corroboram esta hipotese.

2.1. Pronomes em Arrernte

De acordo com Henderson (2001), na lingua Arrernte, o pronome de
terceira pessoa singular pode, dentro do padrdo de referéncia pronominal,
aparecer em sintagmas adverbiais. Esse pronome tem a fungdo de marcar
énfase e também nZo pode ser referencial, conforme o exemplo® (1), a seguir:

(1)  Anwerne [irnterre anthurre  rej ilkakelheke
1pl:nom intensely intens 3s:nom uncover+refl+pst
mane ikwere
money 3s:dat

“We searched hard for the money”
(HENSERSON, 2001, p. 9)

Henderson (2001) discute os seguintes aspectos quanto aos sintagmas
adverbiais de énfase, a saber: (i) a presenca deste pronome sugere que os
sintagmas adverbiais sdo na verdade sintagmas nominais. Dessa forma, o
autor assume que os Sintagmas Adverbiais de Enfase sdo sintagmas
determinantes, ja que ele é sintaticamente paralelo aos sintagmas definidos, e
que o pronome de terceira pessoa funciona como um determinador definido; (ii)
o fato de que este pronome concorda com o sujeito de intransitivo (S) e objeto
de transitivo (O) nestes contextos. Ao passo que, em outras linguas
australianas, nominais adverbiais semelhantes concordam com sujeito de
intransitivo (S) e sujeito de transitivo (A); (iii) e, por fim, qual é o sentido ndo
referencial desses pronomes.

' As abreviaturas utilizadas nas glosas foram retiradas dos trabalhos citados, exceto em casos
onde a glosa foi inserida. Qualquer duvida, favor consultar os trabalhos citados.

ACC caso acusativo NOM caso nominativo
ADE caso adessivo P/PL plural
DAT caso dativo PRES tempo presente
ERG caso ergativo PST tempo passado
GEN caso genitivo PURP intensional
INCH incoativo REFL reflexivo
INTENS intensivo S/sG singular
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Para codificar as fungdes sintaticas de sujeito e objeto, os argumentos
em Arrernte sdo marcados morfologicamente com afixos casuais. A seguir, no
Quadro 1, podemos visualizar o paradigma de marcagdo dos caso nominativo,
ergativo, acusativo e dativo nos pronomes de terceira pessoa e nomes plenos,
conforme Henderson (2001). Pode-se notar que, nos pronomes, 0 numero
singular, plural e dual é codificado em todas as categorias de pessoa. E
também interessante ressaltar que as formas de caso ergativo e nominativo
nos pronomes sao sincréticas nessa lingua, conforme vemos a seguir.

Nominativo Ergativo Acusativo Dativo
Nao pronominal 1] =el(e) 1] =ek(e)
Pronome de 32 pessoa
singular re renhe ikwere
renhenhe
dual re-atherre renhe-atherre ikwere-atherre
re-atherrenhe
renhe-atherrenhe
plural ithe itnenhe itneke
itnenhenhe
re-areye renhe-areye ikwere-areye

Quadro 1: Marcagao de caso morfolégico em pronomes de 32 pessoa e nomes plenos
Fonte: HENDERSON, 2001, p. 2

Na préxima subsecdo, apresentaremos os argumentos utilizados por
Henderson (2001) que corroboram a hip6tese de que um advérbio e o pronome
de terceira pessoa realmente podem compor um sintagma adverbial.

2.2. Estatuto sintagmatico

Henderson (2001) argumenta que um advérbio simples em Arrernte
pode ocorrer ou nao com o intensificador anthurre. Entretanto, esse advérbio
deve ser necessariamente seguido por um pronome de terceira pessoa em
posicao final, conforme o exemplo (2) abaixo.

(2) Arrantherre akwetethe anthurre  renhe

2pl:erg always intens 3s:acc
ayenge apurrkele-antheme
1s:acc make.tired+pres

“You (pl) always get on my nerves! (lit. make me tired)”
(HENSERSON, 2001, p. 1)

De acordo com o autor, a primeira evidéncia sintatica de que a
expressado em destaque no exemplo (2) realmente constitui um sintagma reside
no fato de que ele pode ocorrer em varias posi¢cdes, conforme podemos ver no
contraste entre os exemplos (2) e (3).
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(3) Akwetethe anthurre  renhe arrantherre

always intens 3s:acc 2pl:erg
ayenge apurrkele-antheme
1s:acc make.tired+pres

“You (pl) always get on my nerves!”
(HENSERSON, 2001, p.3)

Pode-se notar que o sintagma adverbial akwetethe anthurre renhe em
(2) pode se deslocar para uma posicdo mais alta na estrutura, conforme o
exemplo (3). Outro argumento apresentado pelo autor & baseado no fato de
que o pronome de terceira pessoa nao pode se deslocar para a esquerda do
advérbio, ou seja, o pronome ndo pode se separar do elemento adverbial, a
menos que mude o significado da oragdo ou pelo menos altere a énfase,
conforme o exemplo agramatical (4).

(4)  'Renhe akwetethe anthurre  arrantherre
3s:acc always intens 2pl:erg
ayenge apurrkele-antheme
1s:acc make.tired+pres

(HENSERSON, 2001, p.3)

Enfim, apds verificarmos que os advérbios compdem um sintagma
adverbial com um pronome de terceira pessoa em Arrernte, passaremos agora
a analisar a classe de advérbios nessa lingua.

2.3. Advérbios que pertencem as classes de nomes e de advérbios

Wilkins (1989) reconhece que ha uma classe de advérbios internamente
heterogenia que é distinta da classe dos nomes. Ou seja, ha alguns adveérbios
que sado puramente advérbios e, portanto, ndo se comportam como nomes. Por
outro lado, ha alguns advérbios espaciais e temporais que suportam
marcadores de caso locativo e tém uma dupla categorizagdo, a saber:
pertencem a classe de advérbios e a classe de nomes. Assim, Henderson
(2001, p. 4) apresenta em (5) um conjunto de advérbios que compde os
sintagmas adverbiais de énfase.

(5) alakenhe “like this, in this manner”
arrule ‘long ago, for a long time”
akwetethe “always”
akwete “still, for a while”
uye/uyarne “in vain, unable to”
iparrpe “quickly”
ware-ware “hurriedly”
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arnterre/irnterre “‘intensely”
awethe “again, more”

Os advérbios em (5) podem ser adicionados a lista de advérbios com
funcdo dupla (nomes e advérbios). O adveérbio alankenhe ‘thus’ pode, por
exemplo, inclusive ocorre como modificador dentro de NPs, conforme exemplo
(6), a seqguir:

(6) [mantere alakenheke] irrneme
clothes like.that=dat wear+pres
“‘wearing clothes like that/those”
(HENSERSON, 2001, p. 4)

Os advérbios alakenhe ‘thus’, akwetethe ‘always’, akwete ‘still' e awethe
‘again, more’ podem também ocorrer em predicagdes secundarias sem verbo,
enquanto que o restante em (5) tem uma propriedade adverbial prototipica (que
s6 podem ocorrer em construgdes com predicados verbais).

Henderson (2001) mostra que € comum nas linguas australianas que as
expressdes com significado adverbial (que inclui, por exemplo, modo) se
comportem como nomes. Nesses contextos, cada sintagma nominal é
independente dos argumentos das oragdes, mas concordam em caso com um
deles, como podemos ver no exemplo a seguir da lingua Yankunytjatjara:

(7) Watingku walangku Kkatinyi
man+erg quickly+erg take+pres
“The man is bringing it quickly”
(GODDARD, 1985, p. 29)

Entretanto, na lingua Arrernte, alguns advérbios que ocorrem em
sintagmas adverbiais de énfase, por exemplo, uye/uyarne ‘in vain’, ndo tém
fungées nominais bem claras. Dessa maneira, eles ndo concordam em caso
com qualquer argumento da oragé&o principal e s6 podem ocorrer em sintagmas
verbais. Portanto, nesse contexto, sdo analisados como advérbios puros e nao
nomes.

E curioso ressaltar que a marcacdo de caso nos pronomes que
pertencem a sintagmas adverbiais varia de acordo com a transitividade das
oragdes. Assim, o pronome é acusativo quando pertence a oragdes transitivas,
conforme o exemplo (2), repetido em (8), ou € nominativo, quando pertence a
oragdes intransitivas, conforme o exemplo (9).

(8) Arrantherre akwetethe anthurre renhe

2pl:erg always intens 3s:acc
ayenge apurrkele-antheme
1s:acc make.tired+pres

“You (pl) always get on my nerves! (lit. make me tired)”
(HENSERSON, 2001, p. 1)
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(9) Ayenge intetyeke iwelheke, uye

1s:nom lie+purp throw+refl+pst in.vain
anthurre re imernte ankwe-irremele
intens 3s:nom then sleep+inch+pres+same.subject

“I lay myself down, (but) then | couldn’t get to sleep”
(HENSERSON, 2001, p. 5)

De fato, o contraste observado nos exemplos (8) e (9) demonstra que os
pronomes enfaticos nos sintagmas adverbiais em Arrernte ndo podem ser
simplesmente formas enfaticas homodfonas aos pronomes. Na verdade, os
pronomes enfaticos codificam caso morfolégico no nivel da oragdo, a saber:
nas oragdes transitivas, o pronome concorda em caso com o objeto; e, nas
oracgdes intransitivas, o pronome concorda em caso com o sujeito. Contudo,
eles nao concordam em numero. Ademais, esses pronomes codificam o caso
para todo o sintagma, conforme o exemplo (6) repetido em (10).

(10) [mantere alakenheke] irrneme
clothes like.that=dat wear+pres
“wearing clothes like that/those”
(HENSERSON, 2001, p. 4)

De modo geral, Henderson (2001) mostra que (i) pelo menos alguns
advérbios sao puramente advérbios em vez de nomes; (ii) o marcador de
énfase em sintagmas adverbiais € o pronome de terceira pessoa; e (iii) o caso
do pronome marca uma relagao no nivel da oracido. Portanto, enquanto que os
adveérbios sdo os nucleos semanticos dos sintagmas, os sintagmas, em geral,
s&o analisados como um tipo de sintagma determinante.

A partir de entdo, Henderson (2001) assume que o sintagma adverbial
de énfase tem uma estrutura paralela com os sintagmas definidos, de forma
gue o pronome de terceira pessoa ocorre com o que € claramente nominal. Por
conseguinte, no caso dos sintagmas definidos, os pronomes de terceira
pessoa, além de ocuparem a posicao final, também especificam numero e
codificam caso morfologico para o sintagma inteiro, como podemos ver em (11)
abaixo.

(11) a. Arrule akwele aneke artwe ampe
long.ago supposedly be+pst man:nom  and
uthene urreye uthene
child boy:nom and

“Long ago there was a man and a boy”
(HENSERSON, 2001, p. 6)

b. [Artwe re] akwele [ampe urreyerenhe]
man 3s:erg supposedly child boy 3s:acc
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arntarnte-aretyarte
look.after+past.habitual
“The man used to look after the boy.”
(HENSERSON, 2001, p. 6)

Podemos notar, no exemplo (11a), que o sujeito do verbo aneke ‘be+pst’
nao tém o pronome de terceira pessoa, gerando assim uma leitura indefinida
desse argumento. Por sua vez, em (11b), tanto o sujeito quanto o objeto
recebem o pronome no final do sintagma, gerando, assim, uma leitura definida.
De acordo com Wilkins (1989), o pronome tem a fungao de definigdo. Logo, o
falante informa ao destinatario que o referente do sintagma € uma entidade
especifica.

Veremos na préxima subsegdo os argumentos morfossintaticos, em
termos de concordéancia em caso morfologico, a favor da hipotese de que os
sintagmas adverbiais de énfase em Arrernte sdo sintagmas definidos.

2.4. Concordancia

Como ja foi observado na segdo anterior, o pronome pessoal em
sintagmas adverbiais de énfase pode variar em marcagao de caso dependendo
da transitividade da oragao principal. Dessa forma, caso a oragéo principal seja
transitiva como em (2), repetido em (12), o pronome se realizara na forma
acusativa. Por sua vez, quando a oragao principal for intransitiva como em (9),
repetido em (13), o pronome de terceira pessoa se realizara na forma
nominativa.

(12) Arrantherre akwetethe anthurre  renhe

2pl:erg always intens 3s:acc
ayenge apurrkele-antheme
1s:acc make.tired+pres

“You (pl) always get on my nerves! (lit. make me tired)”
(HENSERSON, 2001, p. 1)

(13) Ayenge intetyeke iwelheke, uye
1s:nom lie+purp throw+refl+pst in.vain
anthurre re imernte ankwe-irremele
intens 3s:nom then sleep+inch+pres+same.subject

“I lay myself down, (but) then | couldn’t get to sleep”
(HENSERSON, 2001, p. 5)

Nesse sentido, Henderson (2001) propde que na verdade o pronome de
terceira pessoa concorda em caso morfolégico com o sujeito de verbo
intransitivo, como em (12), por um lado, ou concorda com o objeto de verbo
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transitivo, como em (13), por outro lado, mesmo quando estes argumentos n&o
séo realizados foneticamente.

A hipotese de Henderson (2001) € que os sintagmas adverbiais de
énfase, na realidade, sdo a realizagdo de um tipo de predicagdo secundaria
atestada em outras linguas, como veremos a seguir.

Segundo o autor, nas linguas australianas, por exemplo, € comum que
haja predicagdo secundaria da seguinte forma: os NPs, que adicionam uma
predicacdo extra ao argumento da oragdo, concordam em caso com este
argumento. E o que podemos ver no exemplo em (14), da lingua Martuthunira,
em que o NP wankaal ‘alive’ introduz uma predicagdo extra ao argumento
objeto wajupii ‘grasshopper’. Por este motivo, o NP deve concordar em caso
acusativo com o argumento objeto.

(14) nhulaa miyu wajupii
cat that grasshopper+acc
mungkarnuru wankaal
eat+pres alivet+acc+then

“That cat eats grasshoppers alive (Dench and Evans 1988: 15)”
(HENSERSON, 2001, p. 7)

De acordo com Henderson (2001), na lingua Arrernte, pode haver
predicacdo secundaria sobre o sujeito (S) de verbos intransitivos, sujeito (A) e
objeto (O) de verbos transitivos, conforme exemplos (15), (16) e (17),
respectivamente, a seguir:

(15) Ampe yanhe akutne apure-irreme
child that:nom not.knowing:nom shamed-inch+pres
“Not knowing (that), she was ashamed”
(HENSERSON, 2001, p. 7)

(16) Merne alangkwe nhenhe
food bush.banana this
renhe akwerrke arlkweme
3s:acc young/small:acc  eat+pres

“The bush banana is eaten (raw) when young”
(HENSERSON, 2001, p. 7)

(17) P-le akutnele arletye anyente akeke
P=erg not.knowing=erg  unripe one:acc cut+past
“P. unwittingly picked an unripe one”
(HENSERSON, 2001, p. 8)

Nota-se que, nos exemplos de (15) a (17), o NP que introduz a
predicacdo secundaria a um determinado argumento do verbo deve concordar
em caso morfologico com este argumento. Destarte, com base na predicagéo
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secundaria atestada nas linguas australianas, Henderson (2001) propde que os
sintagmas adverbiais de énfase sdo na verdade uma predicagdo secundaria
adverbial, ja que o adveérbio nestes contextos possui um pronome pessoal que
concorda em caso morfologico. Por conseguinte, o NP adverbial akwetethe
anthurre renhe em (12) concorda em caso com o objeto da oracg&o principal. Ja
o NP adverbial uye anthutte re em (13) concorda em caso com o sujeito néo
realizado fonologicamente do verbo intransitivo.

2.5. Prévias conclusdes de Henderson (2001)

De acordo com Henderson (2001), n&o € surpresa que o pronome de
terceira pessoa em Arrente tenha uma funcédo de determinador que também ha
em NPs definidos, dada as estreitas relagcdes historicas e sincrénicas entre os
pronomes de terceira pessoa, demonstrativos e artigos nas linguas naturais.
Além do mais, suas fungdes estdo intimamente ligadas. Dessa maneira, em
algumas linguas, ndo ha pronomes de terceira pessoa distintos dos pronomes
demonstrativos (cf. ANDERSON; KEENAN, 1985), ao passo que também
existem evidéncias do desenvolvimento histérico dos demonstrativos para os
pronomes ou artigos (cf. HOPPER; TRAUGOTT, 1993).

Henderson (2001) argumenta que a infrequéncia translinguistica de
pronomes com fungdes referenciais e ndo referenciais sugere que a fungao
referencial em termos historicos provavelmente se originou de fungdes nao
referenciais. Sua observacéo se baseia em consideragcdes do desenvolvimento
das fungdes néo referenciais em Arrernte. A proposta mais plausivel envolve
uma extensdo semantica das fungdes de definicdo, tendo em vista que,
conforme Henserson (2001, p. 12), “a atencao do destinatario para um aspecto
particular da fisica ou contexto linguistico como parte de um conteudo
proposicional”’, ao passo que a funcdo enfatica direciona “a atencdo do
destinatario para um aspecto particular do contexto linguistico como parte de
um conteudo expressivo ou estrutura informacional (que da atencdo particular
para o sintagma)” (HENDERSON, 2001, p. 12).

Henderson (2001) também afirma que o pronome pode perder usa
referencialidade por causa da reinterpretacdo das fungdes de sintagmas
definidos, como vimos anteriormente. Consequentemente, um item lexical com
as fungdes nominais e adverbiais ocorre em um sintagma determinador
somente como um argumento da oragdo. Quando ele é reinterpretado como
um sintagma adverbial, o pronome ndo pode mais ser referencial.

3. REDOBRO DO SUJEITO EM FINLANDES

De acordo com Holmberg & Nikanne (2008), em finlandés coloquial, o
sujeito pode ser redobrado por um pronome. Este redobro é usado para
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expressar uma afirmagdo nova sobre um sujeito conhecido, com um efeito de
“acredite nisso ou n&o”, conforme os exemplos a seguir.

(18) a. Se on Jari lopettanut tupakoinnin
he has Jari quit smoking
“Jari has quit smoking”

b. Ne sai  kaikki lapset samat oireet
they got all children same symptoms

“All the children got the same symptoms”
(HOLMBERG; NIKANNE, 2008, p. 1)

Além do mais, o sujeito redobrado é frequentemente marcado como foco
pelo afixo clitico -kin ‘too/even’, conforme exemplo em (19).

(19) Nyt se on Tarja-kin lopettanut  tupakoinnin
now she has Tarja-too quit smoking
(HOLMBERG; NIKANNE, 2008, p. 1)

Com base nesses dados, o objetivo principal de Homlberg & Nikanne
(2008) é verificar inicialmente como esse redobro & derivado em finlandés e o
que essa lingua possui que permite esse tipo de construgdo incomum nas
linguas. Na préxima secgao, apresentaremos as propriedades dos pronomes de
redobro em finlandés.

3.1. Natureza dos pronomes de redobro (reduplicantes)

O finlandés possui duas séries de pronomes de terceira pessoa, a saber:
(i) se (singular) e ne (plural), que se referem a coisas e, na lingua coloquial,
também podem se referir a pessoas; e hén (singular) e he (plural), que se
referem somente a humanos. Ademais, esses pronomes de terceira pessoa
nao fazem distingado de género.

De modo geral, somente os pronomes se/ne sao prototipicamente
pronomes de redobro. Eles ocorrem nesse contexto mais livremente, ao passo
que os pronomes hédn/he sdo mais marginais e pouco produtivos, conforme os
exemplos em (20).

(20) a. ?Hén on Tarjakin lopettanut  tupakoinnin

she has Tarja-too quite smoking
b. ?He sai  kaikki lapset samat oireet
they got all children same symptoms

(HOLMBERG; NIKANNE, 2008, p. 2)
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Analisando os exemplos em (18) e (19) acima, podemos notar facilmente
que os pronomes se/ne estdo redobrando sujeitos de terceira pessoa. O
curioso é que eles também podem redobrar sujeitos que sejam de primeira e
segunda pessoa do singular, conforme exemplos em (21), a seguir.

(21) a. Se ole-n min&-kin lopettanut  tupakoinnin
he  have-1SG [-too quit smoking
“l, too, have quite smoking”

b. Se ole-t siné-kin ...
he  have-2SG you-too ...
(HOLMBERG; NIKANNE, 2008, p. 2)

Holmberg & Nikanne (2008) mostram que, contudo, o padrao sistematico
de redobro dos pronomes em finlandés apresentado acima n&o se aplica
satisfatoriamente quando o sujeito da oragao estiver no plural. Neste contexto,
segundo os autores, caso o sujeito seja de primeira pessoa do plural, o
pronome redobrado deve ser o proprio pronome de primeira pessoa do plural
ou marginalmente? o pronome de terceira pessoa do plural ne, conforme os
exemplos em (22), a seguir:

(22) a. *Se ollaan me-kin lopettanut  tupakoinnin
he are-1PL we-too quit smoking
b. %Ne ollaan me-Kin ...

they are-1PL we ...

C. Me  ollaan me-kin ...
we are-1PL we ...
“We have quit smoking, too”
(HOLMBERG; NIKANNE, 2008, p. 2)

O mesmo padrédo é observado quando o sujeito € um pronome de
segunda pessoa do plural, conforme os exemplos em (23), a seguir:

(23) a. *Se  olette te-kin lopettanut  tupakoinnin
he  are-2PL you ...

b. %Ne olette te-kin ...
they are-2PL you...

C. Te olette te-kin ...
you are-2PL you ...

2 Neste contexto, nem todos os falantes aceitam o redobro com o pronome ne, quando o sujeito
for de primeira ou segunda pessoa do plural. Para maiores detalhes, favor conferir Holmberg &
Nikanne (2008).
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“You all have quit smoking, too”
(HOLMBERG; NIKANNE, 2008, p. 2)

Por fim, quando o sujeito for de terceira pessoa do plural, ele somente
pode ser redobrado pelo pronome ne, como em (24).

(24) a. *Se on  ne-kin/he-kin ...
b. Ne on e-kin/he-kin ...
they be.3 they-too/they-too...

(or Ne ovat ne-kin/he-kin ...)
they be.3PL they...
(HOLMBERG; NIKANNE, 2008, p. 2)

Excetuando-se o fato de que os sujeitos de primeira e segunda pessoa
do plural sdo satisfatoriamente reduplicados pelos respectivos pronomes ou
considerando que esses pronomes podem ser reduplicados pelo pronome ne,
Holmberg & Nikanne (2008) propdem que (i) os tragos do pronome reduplicante
deve ser um subconjunto dos tragos pertencentes ao sujeito reduplicado e (ii)
os pronomes de redobro se e ne tém numero, singular e plural,
respectivamente, mas n&o tém o trago de pessoa.

O subconjunto de tragos presentes no pronome de redobro, segundo
Holmberg & Nikanne (2008), deve ser o mesmo subconjunto de tragos
presentes no sujeito redobrado. Por isso, o pronome de redobro se tem o trago
de singular e pode redobrar um sujeito de terceira pessoa do singular. Como o
pronome se nao tem o tragos de pessoa, ele também pode redobrar um sujeito
de primeira e segunda pessoa do singular. Por sua vez, o pronome de redobro
ne nao tem o tragco de pessoa, mas sim de plural, por isso ele pode redobrar
um sujeito de primeira, segunda e terceira pessoa do plural.

A diferenca entre os pronomes se/ne e hdn/he é que 0s primeiros nao
sdo0 marcados para pessoa, ao passo que os ultimos sdo marcados para
pessoa. Sendo assim, os pronomes hdn/he nao sao bons para o redobro de
sujeito, a menos que redobrem 0s mesmos pronomes.

Em termos de marcacdo de caso morfologico, nos exemplos
apresentados acima, os pronomes de redobro estdo na forma nominativa, em
conformidade com o mesmo caso do sujeito. Holmberg & Kikanne (2008)
propdéem que essa conformidade deve-se a concordancia em caso ou ao fato
de que o pronome reduplicante tem um caso default (que nessa lingua € o
nominativo). Entretanto, como podemos ver a seguir, a hipdtese de
concordancia em caso parece mais plausivel, ja que em constru¢des em que o
predicado seleciona um sujeito n&do nominativo, os pronomes de redobro
sofrem uma variagao morfoldgica, conforme os exemplos que se seguem.

Caso adessivo (caso do adjunto adverbial de lugar externo)
(25) a. Kaikilla lapsilla on samat oireet
all-ADE children-ADE has same symptoms
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“All the children have the same symptoms”

b. Niilla on kaikilla lapsilla samat oireet
they-ADE has all-ADE children-ADE same  symptoms

C. %Ne on kaikilla lapsilla samat oireet
they-NOM has all-ADE children-ADE same  symptoms
(HOLMBERG; NIKANNE, 2008, p. 4)

De fato, podemos notar nos exemplos em (25) que, quando o sujeito
codifica o caso morfolégico adessivo, o pronome de redobro também codifica
preferencialmente o mesmo caso, conforme em (b). O pronome de redobro
também pode se realizar com o caso nominativo (c), mas esta realizagéo s6 é
aceita por alguns falantes, conforme Holmberg & Nikanne (2008).

Em construgbes de predicados recessivos, 0s sujeitos recebem o caso
genitivo. Contudo, neste contexto, ha variagdo em caso morfologico do
pronome de redobro. Alguns falantes acionam a forma nominativa e outros a
forma genitiva, conforme o exemplo em (26), a seguir.

(26) Se-n/se-0 pitéisi Marja-n lopettaa  tupakointi
she-GEN/she-NOM should  Marja-GEN  quit smoking
(HOLMBERG; NIKANNE, 2008, p. 1)

3.2. Natureza do sujeito redobrado

De acordo com Holmberg & Nikanne (2008), para haver redobro de
pronome, o sujeito da oragdo ndo pode ser um pronome sem foco ou nao
acentuado. Logo, somente se haver foco por meio de uma particula ou
entonacéo focal, o sujeito pode ser um pronome. Veja os exemplos em (27).

(27) a. *Se on se lopettanut  tupakoinnin
he has he  quit smoking
b. *Se olen m& nyt menossa saunaan
he is I now going sauna-ILL

“'m on my way to the sauna”

C. Se on se-kin lopettanut  tupakoinnin
he has he-too quit smoking

d. Se olen MINA menossa nyt  saunaan
he am | going now sauna-ILL

“'m on my way to the sauna now”
(HOLMBERG; NIKANNE, 2008, p. 5)
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A condicdo acima é indiscutivelmente sintatica. Contudo, ha também
outras condigbes de natureza semantica e pragmatica, a saber, por exemplo:
redobrar um sujeito indefinido geralmente ndo ocorre de forma bem sucedida,
conforme exemplo em (28), a seguir.

(28) *Se seisoo joku oven takana
he stands someone door behind

“‘Someone is standing behind the door”
(HOLMBERG; NIKANNE, 2008, p. 5)

Esta ultima condicdo ndo é sintatica, j@ que em alguns contextos
especificos, um determinado sujeito indefinido pode ser reduplicado, conforme
os exemplos em (29).

(29) a. Se on taas joku jattanyt oven auki
he has again someone left door open

“Someone has left the door open again”

b. Se voi semmonen auto tulla kalliiksi
he can such car become expensive
“Such as car can become expensive”
(HOLMBERG; NIKANNE, 2008, p. 5)

3.3. Comparagao com o redobro em Sueco

Holmberg & Nikanne (2008) afirmam que o redobro de sujeito nas
linguas naturais n&do € nada novo. Contudo, o processo de redobro em
finlandés é significativamente diferente. No sueco, por exemplo, o sujeito pode
ser redobrado, conforme os exemplos a seguir:

(30) a. Jari har ocksa han slutat rbka
Jari has also he quit smoking
“Jari, too, has quit smoking”

b. Pojkarna kunde inte dom heller 6ppnadérren
the-boys could not they either open the-door
“The boys couldn’t open the door, either”

C. Hon har nog hon ocksa tankt sbka
she has PRT she too intended apply

in till em  Konstskola
to na art  school
“She probably means to apply to an art school, too.”
(HOLMBERG; NIKANNE, 2008, p. 11)

'

l 178



O redobro em sueco, e também em outras linguas escandinavas, de
acordo com Holmberg & Nikanne (2008), € caracterizado da seguinte forma: o
sujeito lexical fica em uma posicdo mais alta, ao passo que o pronome de
redobro fica em uma posigdo mais baixa (oposto do que ocorre em finlandés).
Essas constru¢cdes geralmente s&o marcadas por uma particula de foco. O
inverso n&o € possivel, conforme a agramaticalidade dos exemplos a seguir:

(31) a. *Han har ocksa Jari slutat réka
He has also Jari quit smoking

b. *Dom kunde inte  pojkarna heller 6ppna dbérren
they could not the-boys either open the-door
(HOLMBERG; NIKANNE, 2008, p. 11)

A diferenga crucial entre o finlandés e o sueco € que o sueco nao tem o
requisito de pronomes deficientes, como no finlandés. Por conseguinte, os
exemplos em (31) s&o agramaticais, porque 0s pronomes na posigao mais alta
séo especificados para pessoa e numero. Logo, eles sao referenciais, o que os
impede de funcionarem como redobro, como ocorre em finlandés. Além disso,
O que ocorre em sueco € 0 mesmo que acontece com os pronomes hén e he
no finlandés, ambos referenciais.

Nota-se que o finlandés permite a reduplicacdo que ocorre em sueco.
Nesse caso, os pronomes hén/he sao tao produtivos quanto os pronomes
se/ne, conforme os exemplos presentes em (32), a seguir:

(32) a. Jari on hénkin/sekin lopettanut  tupakoinnin
Jari has he-too/he-too quit smoking
“Jari has quit smoking, too”

b. Pojat ei  hekdén/nekédén pystynyt avamaan ovea
boys not they-either/they-either managed  open-INF door
“The boys couldn’t open the door, either”

(HOLMBERG; NIKANNE, 2008, p. 1)

3.4. Prévias conclusoes de Holmberg & Nikanne (2008)

Holmberg & Nikanne (2008) afirmam que, no caso do redobro em sueco,
o pronome redobrado (neste contexto, mais baixo na estrutura) geralmente é
apagado ou n&o é pronunciado. Todavia, no contexto de pronome resultativo, a
copia mais baixa € realizada fonologicamente, porque esta no escopo da
particula de foco (uma categoria de foco ndo pode ser apagada). Assim, ele é
pronunciado como um pronome na medida em que ha uma representacao
morfolégica minima do argumento, que seja suficiente para satisfazer o
requerimento da forma focalizada na posi¢gao argumental mais baixa.

Esta proposta se baseia nos casos de movimentos, que podem se
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realizar de duas formas, a saber: (i) movimento como copia, quando todo o DP
se desloca para uma posicdo mais alta, ndo deixando vestigios (realizados
fonologicamente) na posicdo mais baixa; ou (ii) a hipotese de que o movimento
€, ou pelo menos pode ser, 0 movimento de parte do sujeito.

Esta ultima hipotese parece mais plausivel para os casos de redobro de
pronome deficiente em finlandés. Assim, inicialmente o pronome e o sujeito
reduplicado formam um composto, de forma que o pronome deficiente se
desloca para uma posicdo mais alta na estrutura, deixando a parte lexical na
posicdo de origem. No caso do finlandés, Holmberg & Nikanne (2008)
propéem® que os pronomes se/ne sdo utilizados na lingua coloquial como
determinantes, tanto em construgcbes de redobro de sujeito quanto em
sintagmas definidos, como em (33).

(33) a. se poika
he boy
“That boy”

b. ne  pojat
he boys
“Those boys”
(HOLMBERG; NIKANNE, 2008, p. 12)

4. CONSIDERAGOES FINAIS

Podemos observar que, tanto em Arrernte quanto em finlandés, ha
evidéncias de que os pronomes de terceira pessoa se realizam de forma
defectiva. Em Arrernte, esses pronomes, em contexto de sintagma de énfase,
concordam em caso com um determinado argumento da oragao principal, mas
nao concordam em numero e pessoa. De modo semelhante, em finlandés, em
construgédo de redobro de sujeito, o pronome reduplicado concorda em caso e
numero com O sujeito, mas ndo concorda em pessoa. Ou seja, nas duas
linguas em voga, os pronomes n&o codificam o trago de pessoa. Esse
paralelismo nos mostra que o Arrernte e o finlandés podem em contextos
especificos permitir que pronomes inicialmente referenciais sejam utilizados de
forma n&o referencial.

Outra caracteristica comum as duas linguas é o fato de que a
concordancia dos pronomes ocorre em nivel de marcagdo de caso. Ou seja,
em Arrernte, o pronome do sintagma adverbial concorda em caso morfolégico
com o argumento sujeito do verbo intransitivo da oragdo principal ou com o
argumento objeto do verbo transitivo da orag&o principal. De igual modo, em
finlandés, o pronome duplicado concorda em caso morfolégico com o sujeito

3 Holmberg & Nikanne (2008) apresentam alguns problemas para esta analise, para maiores
detalhes, favor consultar a obra citada.
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que foi reduplicado.

Em termos pragmaticos, é curioso observar que a fungdo do pronome
em sintagmas adverbiais em Arrernte & exatamente codificar énfase. Ja em
finlandés, s6 pode haver duplicagdo de sujeito se, e somente se, este sujeito
tiver uma leitura focal e acentuada. Caso o sujeito ndo seja focalizado, a
duplicagao nao € acionada.

Por fim, a principal semelhanca dos pronomes de terceira pessoa nas
duas linguas em questao é o seu uso n&o referencial. Para Henderson (2001) e
Holmberg & Nikanne (2008), os pronomes de terceira pessoa nessas linguas,
em termos tedricos, ocupam a posi¢ao de determinante do sintagma nominal.

Em suma, o objetivo principal deste artigo foi apresentar a perda do
traco de pessoa em pronomes pessoais em dois contextos distintos, mas que,
de certa forma, estdo relacionados. Na primeira parte, vimos que, nos
sintagmas adverbiais de énfase na lingua Arrernte, o pronome de terceira
pessoa do singular funciona como um marcador de énfase. Ele tem como
caracteristicas ser anaférico e ndo referencial. Na segunda parte do texto,
analisamos as construgdes de duplicagao do sujeito em finlandés. Vimos que o
reduplicante é realizado por um pronome de terceira pessoa com o traco de
numero, singular ou plural, mas deficiente para o trago de pessoa.
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Resumo: Considerando a importancia de analisar textos por meio de uma
perspectiva que permita a interacdo do leitor, o presente trabalho, “A
importancia do leitor no processo de significacdo do conto Primeira Dor, de
Franz Kafka, segundo a teoria discursiva bakhtiniana” tem por objetivo analisar
o papel do leitor na constru¢cdo dos diversos significados do conto “Primeira
Dor” por meio da teoria discursiva bakhtiniana. Foi feita uma pesquisa
bibliografica de Bakhtin e de alguns tedricos que o estudam, como Brait,
Faraco e Machado, e, consequentemente, foi feita uma analise de seus
constructos, proporcionando, assim, o estudo de alguns dos principais
conceitos elencados por Bakhtin - dialogismo, polifonia, heterogeneidade
discursiva, enunciado concreto e autor e autoria - relacionando-os com a
importancia do receptor e de sua interpretacdo no conto de Kafka. Essa relagao
foi possivel por meio de uma revisao da teoria discursiva de Bakhtin (estilo e
género), da analise interpretativa do conto de Kafka e de suas possiveis
lacunas e da discussao sobre a importancia do papel do receptor na
construcdo do discurso. Esse artigo, por fim, permite uma reflexdo sobre o
conto "Primeira Dor" e sobre a teoria bakhtiniana e sua possivel relacao de
abordagem interpretativa, mostrando ser essencial o papel do leitor no texto
analisado.

Palavras-chave: Bakhtin. Primeira Dor. Leitor ativo.

1. INTRODUGCAO

Muito se discute sobre a importancia do leitor no processo de
significagdo, descentralizando, assim, o antigo pensamento que colocava o
autor acima de todos no processo de interpretacdo. Eram frequentes, nessa
época, perguntas como: O que o autor quis dizer com isso? Atualmente, ha a
predominéncia do foco no sujeito leitor, proporcionando a este um papel ativo.

O presente artigo tem como tema a importancia do receptor no
processo de atribuicdo de sentidos dos enunciados. O objetivo desse trabalho
€ evidenciar a importancia do receptor na produgéo de significado no discurso.
Apresentando, portanto, o receptor com um papel ativo na construcéo do texto.
O leitor ativo é responsavel por preencher lacunas no discurso do autor e cada
leitor pode fazer uma significagao diferente, pois, esse processo de construgao
de sentidos depende de fatores individuais, como conhecimento de mundo e
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memorias.

Para esse trabalho, foi feita, inicialmente, uma revisdo da teoria
discursiva de Bakhtin, que defende esse papel ativo do leitor no discurso.
Analisou-se, também, o conto “Primeira Dor”, de Franz Kafka, que permite ao
leitor essas varias intepretacdes do texto, pois, como muitos textos literarios,
possui diversas lacunas, tornando, assim, o receptor ativo no papel
significativo. Por meio desse conto de Kafka, foi feita uma analise geral do
texto, evidenciando-se as diversas lacunas presentes e apresentando os
grandes questionamentos do conto. Esses questionamentos serdo analisados
segundo as diversas influéncias que rondam os leitores: sua bagagem textual,
formacgao axioldgica, conhecimento de mundo, cronotopo, entre outras.

Nesse artigo, ha uma revisdo da teoria discursiva de Bakhtin,
presente no capitulo “a teoria discursiva de Bakhtin: estilo e género”. Logo
apds, a apresentacdo dos principais aspectos do texto “Primeira Dor”,
analisando-se, nesse capitulo - “analise interpretativa do conto Primeira Dor, de
Franz Kafka” — algumas lacunas presentes no conto, o que possibilita o papel
ativo do leitor. Chega-se, entdo, no capitulo “papel do receptor na construgéo
do discurso”, a juncdo dos principais postulados de Bakhtin e de seus
seguidores com os principais aspectos do conto e justifica-se, assim, como
uma integragdo possivel de ser feita: assim como postula Bakhtin sobre a
importancia do receptor no dialogo, percebe-se, por meio desse conto, que o
receptor € fundamental nessa fungao de sifinificacdo da mensagem.

2. ATEORIA DISCURSIVA DE BAKHTIN: ESTILO E GENERO

A linguagem, segundo Bakhtin, € uma forma de interacdo que tem por
objetivo a comunicagdo. Para essa comunicagdo ocorrer, S&0 necessarios
falante e ouvinte, ou seja, € necessario haver dialogo. Essa caracteristica
dialégica da mensagem pressupde sempre um outro sob a figura do
destinatario a quem esta voltada a elocugdo, a quem o emissor ajusta seu
enunciado, de quem antecipa as reagdes e mobiliza estretégias. Machado
(1997) afirma que o dialogismo implica fendbmenos de bi e multivocalidade. O
principio basico da linguagem &, portanto, o dialogo:

De fato, o ouvinte que recebe e compreende a significagdo
(linguistica) de um discurso adota simultaneamente, para com este
discurso, uma atividade responsiva ativa: ele concorda ou discorda
(total ou parcialmente), completa, adapta, apronta-se para executar,
etc. (BAKHTIN, 1997, p. 290)

Bakhtin apresenta o outro do discurso (ou outros do discurso). Esse
elemento refere-se a como o outro age sobre o enunciado, que sofre influéncia
da cultura, do conhecimento de mundo, da época. Esse outro do disurso forma-
se, portanto, por meio de outros discrsos, formando, assim, seu conhecimento
acerca dos assuntos a serem dialogados. O ouvinte é, entdo, capaz de fazer
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sua propria significagdo por meio desses fatores, permitindo que seus
conhecimentos interfiram diretamente na mensagem recebida.

Esse conceito supera o Modelo Comunicativo de Jakobson (1985), que
limitava a comunicagdo a um mecanismo de decodificagdo. Isto &, para esse
autor, a mensagem seria apenas decodificada: o ouvinte n&o tinha papel ativo
na constru¢do da mensagem na época do Modelo Comunicativo. Entretanto,
para Bakhtin, falante e ouvinte possuem papeis ativos no processo de
siginificagdo do enunciado:

Em vez de um diagrama espacial o que Bakhtin representa € um
cirucito de respondibilidade: falante e ouvinte ndo sdo papeis fixados
a priori mas agodes resultantes da prépria mobilizagcdo discursiva no
processo geral da encunciagdo. Além de potenciais, sé&o
intercambiaveis. (MACHADO, 2005, p. 157)

O enunciado é produto de trocas sociais, esta ligado a uma situagéo
material concreto e, também, a um contexto mais amplo, ou seja, o enunciado
é ligado ao conjunto de condigbes de vida de uma determinada comunidade
linguistica, sendo, portanto produto de atos sociais. O enunciado, entdo, so
pode ser considerado como tal a partir de interacdo social, dependendo do
cronotopo. Entende-se por cronotopo o tempo e o local de construgdo da
mensagem. Isto &, é preciso que o ouvinte tenha conhecimento da origem da
mensagem, considerando a importancia das questdes culturais relacionadas a
cada época. Um classico, por exmplo, precisa ser compreendido de acordo
com o seu cronotopo, com seu momento de construgao.

Ainda, ha uma distingdo entre os conceitos de enunciado concreto e de
frase/oracdo. O enunciado € a unidade real de comunicagdo, rementento,
portanto, a uma situagcdo concreta em que o locutor manifesta sua
subjetividade, sua atitude valorativa em relagdo ao objeto de seu discurso e a
seu interlocutor. A frase/oracéo, diferentemente, é uma unidade da lingua, um
recurso virtual que ndo se refere a uma realidade determinada: ndo tem autor,
sendo, assim, um elemento neutro que nao abrange aspectos valorativos.

Os géneros do discurso séo diferentes formas de linguagem que
variam de acordo com as multiplas situa¢gdes de comunicagdo. Os géneros sao
considerados relativamente estaveis, ou seja, apesar de possuirem
caracteristicas proprias, sofrem influéncia do estilo do autor e do cronotopo.
Além disso, os géneros sao formados de modo a melhor se adequar a
necessidade social, mas possuem caracteristicas proprias que permitem
identifica-los. Ha géneros mais estaveis do que outros, como o0s géneros
académicos, que possuem uma estrutura fixa e dificimente a Academia
permitira mudancas mais relevantes, e géneros mais livres, como obras
literarias, que se rendem ao processo criativo do autor (e do leitor).

Machado (1997, p.153) argumenta que: “se é licito conceber o texto
como uma manifestacdo espacial, uma forma, parece-nos igualmente valido
entender o género como uma dimensao temporal, em uso”. Os géneros séo
sempre usados dentro de uma esfera social, cumprindo fungdes determinadas:
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em atividades comuns, como no cotidiano (cronica, WhatsApp, reportagem), na
profissdo (e-mail, documentos), nas artes (quadro, romance), na religido (textos
biblicos, homilia), na educagdo (chamada, aula) e no jornalismo (noticia,
reportagem).

O mesmo género pode estar presente em mais de um campo de
atuagdo social, como o e-mail, usado no cotidiano para conversas, no
profissional, usado para enviar mensagens de trabalho, na educagdo, para
enviar textos e trabalhos. Os géneros sao hibridos, pois neles ha outros
géneros de menor predominancia, sdo heuristicos, porque convocam e
orientam a entrar em uma determinada atividade comunicativa e séo
heterogéneos, pois se constituem de diferentes tipos textuais. De acordo com
Machado:

Gracas a essa capacidade transformadora/criadora, os géneros
promovem descobertas significativas sobre os homens e suas agbes
no tempo e no espago das civilizagbes. Os géneros, assim
entendidos, tornam-se unidades estéticas e culturais, sem vinculagao
mecancia com o tempo presente, como equivocadamente se tem
colocado ultimamente. Para Bakhtin, o género vive do presente, mas
recorda seu passado, seu comego. [...] Os géneros discursvos criam
verdadeiras cadeias que, por se reportarem a um grande tempo,
acompanham a variabilidade de usos da lingua num determinado
tempo. (MACHADO, 1997, p. 155)

Os géneros s&o marcados pela heterogeneidade e pela
interdiscursividade, pois sdo sempre ecos de outros textos. O didlogo pode
estabelecer um carater intra-genérico ou inter-genérico. O carater intra-
genérico & constituido pos discursos derivados de outros discursos: s&o,
portanto, uma representagcdo do primeiro. E, o carater inter-genérico consiste
nos diferentes modos de combinagdo e transfomacao de diferentes géneros
discursivos, ou seja, sdo variagdes estilisticas que criam efeitos de sentidos
inusitados pelos deslocamentos provocados.

Ainda, os géneros dividem-se em dois grandes grupos: primarios e
secundarios, sendo os primarios considerados simples, relacionados com
situacdes cotidianas, mantendo uma relagdo imediata com as situacdes nas
quais sao produzidos e representados, principalmente por questdes da
oralidade; e os secudarios considerados mais complexos, produzidos por meio
de troca cultural mais complexa e mais evlouida, constituidos por géneros
ligados a escrita, e desenvolvidos, principalmente, nas areas cientifica,
sociopolitica e artistica.

E importante ressaltar que um género transita por outro: um romance,
por exemplo, pode conter didlogos em sua historia, misturando elementos
primarios e secundarios. Sobre eeses dois grandes grupos, Machado escreve:

Assim, Bakhtin distingue os géneros discursivos primarios (da
comunicagao cotidiana) dos géneros secundarios (da comunicagéo
produzida a partir de codigos culturais elaborados, como a escrita).
Trata-se de uma distingdo que dimensiona as esferas de uso da
linguagem em processo dialégico-interativo. (MACHADO, 2005, p.
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155)

Segundo Brait (2006), o estilo esta inserido na fungédo do texto e em
sua organizagao em relagdo as possibilidades da lingua. O estilo, entdo, € um
dos elementos de caracterizagao do género, ou seja, onde ha estilo ha género.
Esse vinculo entre eles € inseparavel. A escolha de composicao e de estilo do
autor depende de sua necessidade de expressividade, que é determinada pela
relagdo valorativa do locutor com o objeto do discurso, sendo essa relagao
valorativa o que define o estilo individual.

E impossivel, portanto, haver enunciado neutro: as intengbes que
regem o enunciado determinam escolhas como recursos lexicais, gramaticais e
composicionais. A nogdo de estilo ndo engloba apenas a expressividade
enquanto manifestagdo valorativa do locutor frente a seu objeto de discurso, o
estilo compreende, também, as tonalidades dialogicas, a relagdo do emissor
com seu repeceptor:

Desse conjunto de reflexdes sobre estilo, surpreendido em varias
obras de Bakhtin e seu Circulo, é possivel concluir que quaisquer
conceitos, categorias, nogdes que se queira trabalhar deverdo estar
coerentemente situados nos fundamentos epistemoldgicos que os
sustentam. Assim se da o conceito bakhtiniano de estilo: ele ndo pode
separar-se da ideia de que se olha um enunciado, um género, um
texto, um discurso, como participante, ao mesmo tempo, de uma
histéria, de uma cultura e, também, da autenticidade de um
acontecimento, de um evento. (BRAIT, 2005, p. 96)

O estilo é individual e coletivo ao mesmo tempo. E coletivo poque esta
inserido em um determinado género e esse género possui caracteristcas fixas
que o faz ser determinado como algum género especifico. Porém, o estilo
também € considerado individual pela caracteristica singular, unica, do
enunciado como unidade real da comunicacéo.

Bakhtin diferencia autor-pessoa de autor-criador. O autor-pessoa é
externo ao texto, ou seja, ele é fisico e tem responsabilidade civil. O autor-
criador, por outro lado, € interno ao texto e € um constituinte do objeto estético.
De acordo com Faraco:

Ele (autor-criador) é entendido fundamentalmente como uma posigéo
estético-formal cuja caracteristica basica estd em materializar uma
certa relacdo axiological com o herdi e seu mundo: ele os olha com
simpatia ou antipatia, distdncia ou proximidade, reveréncia ou critica,
gravidade ou deboche, aplauso ou sarcasmo, alegria ou amargura,
generosidade ou crueldade, jubilo ou melancolia, e assim por diante.
(FARACO, 2005, p. 38)

Entende-se por relagao axiological, ou referéncia axiolégica, os valores
que dardo consisténcia ao que é dito. Esses valores estardo sempre vigiando a
adequacao (ou ndo) as propostas defendidas. Isso significa que, em um texto,
por exemplo, o autor-criador ndo pode julgar a personagem como boa e depois
apresentar uma cena em que essa mesma personagem mata outra, pois isso
seria incoerente e, portanto, feriria a relagdo axiological. Ainda, de acordo com
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Faraco (2005, p.42), “a posigao axiolégica de um autor-criador € um modo de
ver o mundo, um principio ativo de ver que guia a construgédo do objeto estético
e direciona o olhar para o leitor”.

Todo enunciado precisa apresentar alternancia de sujeitos falantes,
aquele que fala (enuciador) e aquele que responde (receptor) concordando,
aceitando ou recusando o que foi dito. Essa relacdo é de extrema importancia
na teoria de Bakhtin, pois, como foi mencinado anteriormente, para o autor, o
dialogo é o principio basico da linguagem.

O enunciado deve ter acabamento especifico, ou seja, o locutor precisa
enunciar a mensagem em sua totalidade. A partir dessa mensagem completa, o
receptor podera fazer seu processo de significagdo na obra de maneira a
acrescentar seus conhecimentos de mundo e suas memodrias, mas nunca
podera completa-la, interferindo totalmente em seu sentido.

Em uma obra literaria, por exemplo, é possivel fazer inferéncias e
preencher lacunas que séo deixadas pelo autor de modo a significar sua obra,
mas nao ha textos incompletos, que permitam ao leitor uma total signicagéo da
mensagem da obra. Portanto, essa relacdo entre locutor e interlocutor é
fundamental, tendo ambos papéis ativos no processo da interacdo e da
siginificacdo das mensagens. Segundo Machado (2005), isso acontece porque
0s géneros discursivos sao formas comunicativas que ndo sdo adquiridas por
meio de manuais, mas em processos de comunicagao interativa.

Esse capitulo apresentou os principais conceitos estudados por
Bakhtin, e por seus seguidores, conceitos estes que permitirdo o estudo do
papel ativo do leitor. Sendo eles o conceito de linguagem como comunicagao,
as classificagdes dos géneros, as influéncias do outro no discurso e alternéncia
de falantes (aceitagdo ou recusa da mensagem).

No préximo capitulo, sera feita uma analise interpretativa do conto
“Primeira Dor”, de Franz Kafka de maneira a tornar mais evidente a relagao das
lacunas do texto escolhido com a significagdo do interlocutor. Em seguida,
havera a analise da importancia do papel ativo do receptor nesse conto.

3 ANALISE INTERPRETATIVA DO CONTO “PRIMEIRA DOR”, DE FRANZ
KAFKA

Primeiramente, justifica-se a escolha de analise de um conto, ou seja,
de um texto literario, pelo fato de que este possui um ampla gama de
possibilidades de significagdo. Ha portanto, textos mais livres, como as obras
literarias, e textos mais padronizados, como trabalhos académicos.
Considerando essa diferenga de insergdo do receptor na mensagem, Bakhtin
escreve:

[...] se bem que, no &mbito da literatura, a diversidade dos géneros
oferega uma ampla gama de possibilidades variadas de expressao a
individualidade, provendo a diversidade de suas necessidades. As
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condigbes menos favoraveis para refletir a individualidade na lingua
sao oferecidas pelos géneros do discurso que requerem uma forma
padronizada. (BAKHTIN, 1997, p. 283)

Ao analisar o conto “Primeira Dor”, de Franz Kafka, ha alguns
elementos que despertam o conhecimento de mundo do leitor e seuas
possibilidades de intertextualidade, sendo eles o escritor (Franz Kafka), o nome
do conto (Primeira Dor) e as possiveis intertextualidades desse conto. Se o
leitor tiver conhecimento sobre esse autor e souber seus temas preferidos ao
escrever, como a alienagcdo do homem, os medos, a angustia, os conflitos
existénciais, esse leitor podera ter uma ideia do conteudo do texto, que,
juntamente com o nome do conto, “Primeira dor’, acaba levando ao
pensamento de tratar-se, realmente, de algum medo, de angustias. Além disso,
0 nome ja desperta possiveis significagdes e possiveis inferéncias por parte do
leitor, pois ja se sabe que havera um momento de tens&o - a dor — mas n&o se
sabe como esse momento acontecera nem o motivo de ser considerado como
uma primeira dor.

Logo no inicio do conto, € dada a informagdo de que a personagem
em questdo é um artista do trapézio: ndo é apenas um trapezista. E
perceptivel, nessa parte, uma forte escolha lexical significativa do autor, pois,
por meio dessa escolha, compreende-se a importdncia dada a essa
personagem no conto. Entretanto, ao contrario de muitos textos, nesse n&o ha
nenhuma informacédo sobre esse artista, como descrigdes ou explicagcboes de
como ele é. Surge, entdo, a primeira grande lacuna do conto, que permitira,
entdo, a agao do leitor ativo no processo de significagdo. Ao longo do texto, o
narrador vai apresentando melhor quem €, realmente, esse artista do trapézio.

Levando em consideragdo a bagagem textual do leitor, é possivel
fazer uma intertextualidade desse texto com outro conto de Kafka: “Um artista
da fome”, pois ambos tratam de angustias e de medo. O conto “Primeira dor” é
cheio de lacunas, o que possibilita ao leitor, por meio de seu conhecimento de
mundo (e de suas possibilidades de intertextualidades), construir e formar sua
propria interpretacdo do texto. Essa interpretacdo, como foi analisada no
capitulo anterior, varia de pessoa para pessoa, pois é vinculada aos
conhecimentos individuais de cada um. Além disso, cada enunciado é unico,
pois nunca surtira o0 mesmo efeito, nem a mesma interpretacao.

Ha diversas informagdes sobre o trapezista, mas, até o final do conto,
nenhuma que permita descobrir quem relamente é esse artista do trapézio e
por qual motivo o artista tem atitudes tdo estranhas. Alguns questionamentos
surgem ao longo da leitura desse texto e permitem, portanto, a significagdo do
leitor para a construgéo da identidade do trapezista.

As principais lacunas que o conto oferece, permitindo esses
guestionamentos séo:

a) Por qual motivo se da a escolha lexical “artista do trapézio” em vez

de, simplesmente, trapezista.

b) Por que todos fazem as vontades do artista do trapézio?
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c) Por que as pessoas sempre levam a comida até o trapézio para o

artista?

d) O artista do trapézio, realmente, € tdo importante assim?

e) Por que o artista do trapézio se cobra tanto?

f) Por que o artista do trapézio chorou?

Todas essas perguntas, essas lacunas deixadas no conto, possibilitam
ao leitor diversas interpretagdes, construidas de varias hipoteses acerca da
personagem principal. Como foi postulado por Bakhtin (1997) e evidenciado por
meio dessas lacunas, o texto literario possui condi¢des favoraveis a
individulidade. Isso possibilita ao leitor essas interpretagdes distintas.

H4, também, a informacédo de que ele chorou - o artista do trapézio
chorou. Mas, por que o artista choraria por um trapézio se o empresario ja tinha
concordado com ele? Sabe-se que 0O empresario preocupou-se com O
trapezista, cuidou dele, mas ndo ha nenhuma resposta no texto, nenhuma
pista, nenhuma dica de porque esse empresario se preocupava tanto com o
artista do trapézio.

No final do conto, ha a relagdo com o titulo: o artista do trapézio sofre
sua primeira grande desilusdo, sua primeira dor. Ha, nesse texto, lacunas que
permitem inferir algumas das principais abordagens do autor: o trapezista,
guando esta em seu trapézio, é feliz. Porém, quando precisa conviver com o0s
outros integrantes do circo e, até mesmo quando precisa interagir com o
empresario, nas viagens do circo, mostra-se indefeso e suscetivel a possiveis
decepgdes, mostrando considerar-se incompreendido por essas pessoas em
suas trocas sociais.

No capitulo a seguir, sera apresentado o importante papel do receptor
na construgao de significado desse texto. Esse receptor, com papel ativo, deve
preencher as lacunas apresentadas na analise interpretativa do conto.

4 PAPEL DO RECEPTOR NA CONSTRUGAO DO DISCURSO

Como foi apresentado no capitulo, “a teoria discursiva de Bakhtin: estilo
e género”, o receptor do enunciado exerce papel fundamental na construgao do
discurso. Portanto, o leitor (receptor) é responsavel por formar uma significagéo
propria a partir da leitura do texto. Isso ocorre por meio das influéncias de seu
conhecimento de mundo, de suas memodrias e até de sua cultura.

O conto analisado, como ja foi mencionado, possui diversas lacunas a
serem preenchidas pelo leitor, possibilitando uma leitura ativa do conto. Isto €,
por possuir diversas lacunas, esse conto de Kafka permite ao leitor multiplas
interpretacbes que preenchem esses espacos do texto. Cabe ao receptor,
portanto, formar suas hipoteses sobre o artista do trapézio.

E papel do leitor ativo, entdo, fazer, entre outros, os seguintes
guestionamentos:

a) O artista do trapézio € exigente?
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b) Ou, o artista do trapézio €, simplesmente mimado pois todos fazem
suas vontades?
c) Por qual raz&o o artista n&o querer sair de perto de seu trapézio?
d) Quais sao as angustias do artista do trapézio?
e) Quais sdo seus medos?
f) Como a angustia e o medo interferem na vida do artista?
g) Por que o artista do trapézio se preocupa tanto em ser o melhor, em
ser extraordinario, insubstituivel?
h) De que modo isso afeta seu comportamento?
i) Qual o motivo do choro do artista?
E possivel que o leitor auxilie na construgcdo dos significados do texto,
ou seja, que ele o construa juntamente com o autor (significagéo), o
compreenda e o interprete. O leitor, apesar do acabamento especifico dado
pelo autor, constroi diversas hipoteses sobre o texto para, entdo, chegar a sua
propria concluséo, formando seu proprio sentido acerca do conto. Sobre essa
nogao de acabamento, Machado explica:

A nogdo de acabamento orienta as formulagées de Bakhtin sobre a
estética geral. Primeiro: o acabamento corresponde a um modo de
dar corpo a experiéncias. Segundo: o processo de acabamento
implica a construgdo do todo através das relagdes entre partes. Quer
dizer, quando Bakhtin entende o acabamento como categoria estética
ele esta pensando formas de valorizagdo das relagdes entre o eu e 0
outro. Por isso, Bakhtin orienta sua reflexdo estética dentro de um
conjunto que ele muito propriamente chamou de arquiteténica. E no
processo de construcdo arquitetbnica que sdo valorizadas as
relagdes dialdgicas do Eu-para-mim, do outro-para-mim, do eu-para-
o-outro. (MACHADO, 1997, p. 150)

Para que isso seja possivel, o texto oferece lacunas que permitem ao
receptor fazer essa construcdo. As consequéncias dessas lacunas sdo essas
diversas hipdteses e, portanto, diversas interpretagcdes que podem ser criadas
a partir do conto “Primeira dor”, de Fraz Kafka.

O leitor forma sua analise do texto a partir de seu conhecimento de
mundo, de suas intertextualidades e de suas lembrancas. Por isso, cada leitura
€ diferente uma da outra, cada leitura € unica, dependendo apenas do receptor.

E possivel afimar, entdo, que ha varios modos de analisar, de ler e de
compreender esse conto de Kafka, pois o foco esta no sujeito leitor, e este cria
uma significagdo unica e propria do texto. Com isso, o leitor adquire um papel
ativo na construcdo do sentido.

4 CONSIDERAGOES FINAIS

O artigo foi elaborado de maneira a evidenciar o importante papel do
leitor na significacdo do texto. Conforme os postulados de Bakhtin, o interlocu-
tor possui uma fungao fundamental na produgao de sentidos de um enunciado.
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Por meio de conceitos como o dialogismo, enuniciado como interag&o social e
o outro no discurso, torna-se evidente essa importancia do receptor na constru-
¢ao de sentidos. lguala-se, portanto, receptor e emissor na producéo da sifnifi-
cacao de um enunciado.

O conto analisado, como foi visto, possui diversas lacunas propositais
que permitem ao receptor essas inumeras interpretagcées. Por meio dessas la-
cunas, o leitor vai construindo o seu proprio sentido do texto, sendo influencia-
do pela sua cultura, por seu conhecimento de mundo e por possiveis intertex-
tualidades. Essa construgcado de sentidos € unica, especifica de cada receptor,
obecendo as lacunas deixadas pelo autor e respeitando a mensagem ja explici-
ta do texto.

A partir da analise da teoria discursiva de Bakhtin, percebe-se a impor-
tancia do dialogismo. O enunciado torna-se enunciado significativo a partir da
acdo do ouvinte, receptor, leitor. E importante destacar as muitas atividades
que interferem no preenchimento das lacunas textuais, como, entre outros, o
conhecimento de mundo, a bagagem textual, o cronotopo, a referéncia axiolo-
gica. Esses fatores influenciam diretamente o receptor na sua construgéo de
sentido por serem fatos indissociaveis na perpepcao de uma mensagem.

Por fim, torna-se evidente a importancia do leitor na recepgéo do texto.
Apesar de o autor apresentar acabamento especifico, ou seja, explicitar tudo
que precisava, evidenciando, assim, um enunciado completo, sempre havera
lacunas, tornando possivel a papel ativo do receptor no processo de formacéao
de significado. Essa €, portanto, a nogédo-base da teoria bakhtiniana: o dialo-
gismo — a importancia do emissor e do receptor na formagéo do enunciado.
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Abstract: Considering the importance of analyzing texts through a perspective
that allows the reader interaction, this paper, "The importance of reader in the
meaning process of tale "Primeira Dor", Franz Kafka, according to bakhtinian
discursive theory" aims analyze the role of the reader in the construction of
several meanings of tale "Primeira Dor" by means of discursive theory
bakhtinian. It was made a bibliographical research about Bakhtin and some
theorists that study him, as Brait, Faraco and Machado, and consequently it
was made an analysis of its constructs, providing, so, the study some of the key
concepts listed for Bakhtin - dialogism, polyphony, discursive heterogeneity,
concrete statement and author and authorship - relating them to the importance
of the receptor and his interpretation on tales of Kafka. This relation was
possible through a review of discursive theory of Bakhtin (style and genre), of
the interpretative analysis of Kafka's tale and of its possible gaps and of the
discussion about the importance of the receptor's role in speech construction.
This article, finally, allows a reflection about the tale "Primeira Dor" and about
the bakhtinian theory and their possible relation of an interpretative approach,
showing that the role of the reader is essential in the text analized.

Keywords: Bakhtin. Primeira Dor. Active reader.
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RESUMO: Este trabalho objetiva discutir o significado da leitura e da escrita no
letramento matematico, considerando alguns aspectos importantes para a
aprendizagem das habilidades em Matematica. A importéncia do tema se deve
a aprendizagem e as possibilidades de utilizagdo do conhecimento matematico
ensinado na escola. A diversificagdo e a crescente necessidade de leitura e
escrita a que o sujeito deve atender para ser considerado funcionalmente
alfabetizado tornam pertinente considerar as habilidades matematicas de uso
cotidiano do individuo. Adota-se, além da alfabetizacdo, a perspectiva do
letramento, utilizando uma concepg¢ao ampla das praticas de leitura, que inclui,
além das habilidades de leitura e escrita, as habilidades matematicas. Acredita-
se que a responsabilidade com o ensino da leitura e da escrita ndo € exclusiva
do professor de Lingua Portuguesa, o professor de Matematica pode contribuir
ao exercitar a leitura e a escrita em suas aulas proporcionando ag¢des de
interagdo dos alunos com o objeto de estudo e ndo apenas a transmissao de
contetdos. E preciso utilizar procedimentos que possam auxiliar os alunos a
desenvolverem uma capacidade propria, através da qual assumam uma
posicao frente as discussdes e conceitos matematicos de modo que, o
letramento e as praticas de leitura e escrita sejam percebidos e pontuados
claramente nas aulas de Matematica.

Palavras-chave: Letramento matematico; Praticas de escrita e de leitura em
matematica; Conhecimento matematico; Compreensao matematica; Habilidade
matematica.

1. INTRODUGCAO

Discutir Alfabetizagdo Matematica ainda soa estranho para muitos num
sistema de educacéao basica, em que, tradicionalmente, as atividades de leitura
e de escrita s&o relacionadas, exclusivamente, ao ensino da Lingua
Portuguesa e a apropriagdo de um sistema de simbolos que envolve palavras,
textos, imagens etc, para estabelecer a comunicagdo, ou seja, de modo geral,
o termo alfabetizagdo relaciona-se ao processo de aquisicdo da leitura e da
escrita na lingua materna; pois, o periodo inicial de escolarizagdo ainda
defende que primeiro deve-se garantir a insergdo nos processos de leitura e de

(

l195}



escrita para em seguida desenvolver as nogdes matematicas. Essa orientagcéo
pedagogica demonstra-se, no minimo, incoerente visto que, antes de
ingressarem na escola, as criangas ja detém conceitos matematicos. Assim, o
trabalho que ora se apresenta discute a aquisicdo da linguagem matematica
fundamentada numa alfabetizacdo matematica intrinseca a alfabetizacdo da
lingua materna; pois, o processo de alfabetizagdo s6 se concretiza se
ofertadas, de maneira unificada, as condi¢des para a aprendizagem das duas
formas de linguagem: a Matematica e a Lingua Materna.

Entende-se que, para se compreender um sistema simbodlico é
necessario relacionar a leitura ao contexto e as necessidades sociais, pois, ler
exige a utilizacdo de diferentes expressdes para compreender e interpretar
diferentes linguagens por meio de uma rede de conhecimentos. Dessa forma, o
ato de ler e de escrever deve estar presente em toda pratica educacional e, por
consequéncia, em todas as areas (Matematica, Fisica, Quimica, Historia,
Geografia etc...). A partir deste pressuposto, este trabalho discute o significado
da leitura e da escrita em Educagdo Matematica, considerando as
contribuicdes dos estudos sobre a linguagem matematica e o letramento em
Matematica para ampliar a leitura de mundo da sociedade contemporéanea.

A linguagem utilizada para expor o conhecimento matematico possui
caracteristicas e estilos préprios, que se configuram, nas aulas de matematica,
de forma reduzida, voltada exclusivamente para a leitura de enunciados e,
conhecer tal linguagem, pode auxiliar na compreensao matematica dos alunos
(LUVISON, 2013). Para isso, faz-se necessario exercitar a linguagem
matematica por meio da acéo de ler e escrever, pensar e processar raciocinios,
corrigir, rever e reestruturar o que escreveu, enfim, realizar um movimento de
reflexdo sobre a propria aprendizagem (NACARATO; LOPES, 2009).

Segundo Pimm (1999, p. 25), a matematica pode ser considerada uma
‘lingua estrangeira”, pois tudo que é dito em matematica pode ser traduzido
para a lingua materna. Porém, essa “traducdo” tem sido um obstaculo nas
aulas de matematica, em decorréncia de se atribuir o desenvolvimento da
competéncia de ler e escrever, exclusivamente ao ensino de lingua portuguesa,
e se tratar a habilidade de ler, escrever e resolver problemas matematicos
como atividades dissociadas da lingua materna; tal atitude distancia a
matematica do mundo real, pois, muitas vezes, ela é vista apenas como
numeros sem significados. No entanto, o ensino e a aprendizagem da
matematica precisam considerar os aspectos linguisticos inseparaveis dos
aspectos conceituais para que a comunicagdo e a aprendizagem em
matematica acontecam. Além disso, ler, escrever e interpretar sdo atividades
fundamentais e necessarias para toda e qualquer area do conhecimento. O
individuo que |é interage com uma infinidade de expressdes para compreender
e interpretar diferentes linguagens por meio de uma rede de conhecimentos
para produzir seus proprios significados.

Muitas concepgdes tedricas tém influenciado nos debates e
investigacdes sobre o assunto, porém, por se tratar de uma tematica complexa,

(

l196}



que discute a relagdo entre duas linguagens (a materna e a matematica), as
imbricacdes relacionadas ao processo de leitura e de escrita de matematica
ainda s&o um grande desafio.

Dessa forma, este estudo bibliografico, objetiva discutir as praticas de
leitura e de escrita da linguagem matematica e o letramento matematico, a fim
de aprimorar as discussbes sobre o processo ensino e aprendizagem na
compreensao do conhecimento matematico.

2. O SIGNIFICADO DA LEITURA E DA ESCRITA NA EDUCAGAO MATE-
MATICA

Estudar o significado da escrita e da leitura da Matematica tem suscitado
cada vez mais pesquisas, em decorréncia de indices de avaliagdo, como o
IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica) e o PISA (Programa
Internacional de Avaliagdo de Alunos), que tém revelado que o ensino na esco-
la possui baixissimo nivel de proficiéncia, particularmente, o ensino de Mate-
matica que, apesar de ter registrado melhora (de 386 para 391), comparadas
as notas das avaliagdes de 2009 e 2012, o pais permanece distante dos lideres
do levantamento (58° do novo ranking) — Xangai (1° lugar), por exemplo, tem
média geral de 588 pontos, enquanto o Brasil estagnou na faixa dos 400 pon-
tos (OECD, 2013). Dessa forma, entender tal conhecimento pode contribuir no
ensino e na aprendizagem da Matematica.

2.1. A Linguagem Matematica

Todo individuo ao ouvir a expressao “matematica”, pensa logo em nume-
ros; isso ocorre porque eles representam o coragao da matematica e a matéria-
prima para a construcdo do conhecimento matematico (STEWART, 1996).
Além disso, ainda se mantém o mito de que a Matematica € a disciplina que
mais suscita nos alunos a insatisfag&o, o insucesso e a sensagao de incapaci-
dade. Tendo inclusive a compreensado de pais e professores: “Matematica é
mesmo dificil”. Para Devlin (2006, p. 17), isso se deve ao fato de que as pes-
soas n&o chegam a saber, realmente, o que é a matematica:

N&o sdo apenas numeros e aritmética. Uma vez que vocé saiba o
que a matematica realmente é, e uma vez que veja como nOSSOS
cérebros criam a linguagem, vocé achara muito menos surpreendente
que pensar matematica é apenas uma forma especializada de usar a
nossa capacidade para a linguagem.

Muitas pessoas consideram que matematica na escola € apenas a
realizacdo de calculos numéricos. Todavia, aprender matematica é deparar-se
com um mundo de conceitos e de regras, que envolve a leitura e a
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compreensao, tanto da linguagem natural quanto da linguagem matematica. E
possivel que as dificuldades de entendimento de um problema matematico ndo
estejam situadas nos algoritmos, nas formulas ou nos conceitos especificos,
mas nas construcbes dos enunciados dos problemas, que podem ser a
explicagdo para a ndo compreensdo, o que impediria os alunos de resolver os
problemas adequadamente. Inclusive, ha quem diga que, “o individuo que &
bom em Matematica ndo o é em Lingua Portuguesa”.

Lingua e linguagem sado termos que costumam confundir porque seus
significados se relacionam, porém séao diferentes: lingua € um tipo particular de
linguagem, e se constitui num instrumento de comunicacgéo (carregado de co-
digos linguisticos e regras gramaticais) proprio de um povo, de uma nagéo, de
uma cultura, por exemplo, a Lingua Portuguesa, utilizada pelos brasileiros para
se comunicarem; enquanto que linguagem € uma instituigdo humana, constitui-
da por um sistema de sinais convencionais (verbal e/ou ndo-verbal) que permi-
te a comunicagdo. Ha casos em que algumas linguagens sao universais, como
as cores e os sinais de transito.

Com base nesta definicdo de linguagem, defende-se que a linguagem
matematica, como qualquer outra linguagem, é um sistema de formas, um meio
de comunicagao, utilizado por um grupo social; € um conjunto de simbolos que
se relacionam e que obedecem a determinadas regras como na linguagem na-
tural e “uma das formas de enriquecer a linguagem ordinaria”. (DANYLUK,
2010, p. 33); assim, investigar as dificuldades enfrentadas pelos alunos no de-
correr do aprendizado e aplicagdo das regras matematicas € importante para a
compreensao da linguagem matematica e das questdes a ela relacionadas;
pois, 0 ensino da matematica, e de qualquer outra disciplina, baseia-se na co-
municagado por meio da linguagem materna, nas exposi¢des em sala de aula,
seja pelo professor ou pelo aluno, nas atividades dos livros didaticos ou nos
enunciados matematicos (SILVA, 2011).

2.2. A Alfabetizacao Matematica

A Alfabetizagdo € o periodo escolar necessario para assegurar a cada
crianga o direito as aprendizagens basicas para a apropriagéo da leitura e da
escrita, e a consolidagcdo de saberes essenciais dessa apropriacdo, que contri-
buirdo no desenvolvimento das diversas expressdes e no aprendizado de ou-
tros saberes e componentes curriculares obrigatorios, que assegurarao a cons-
cientizacdo, o resgate da cidadania e a leitura de mundo (DANYKUK, 2010).
Todavia, conforme exposto acima, nos ultimos anos, sdo frequentes os indices
e dados de avaliagbes, como as do IDEB e do PISA, que mostram o fracasso
da educacéo brasileira.

Por exemplo, o PISA, principal teste de avaliacdo educacional do
mundo, tem revelado que o Brasil precisa de uma reforma radical e urgente no
ensino fundamental, principalmente nas escolas publicas. Dados dessa
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avaliagdo mostram que o ensino brasileiro ha anos apresenta um déficit no
trabalho com a leitura e a aritmética, atividades basicas no processo de
escolaridade do aluno para avangar nas etapas de ensino.

Segundo as orientagbes do PISA, para que se possa melhorar a
qualidade do ensino, o Brasil precisar tomar medidas rigidas e imediatas no
que diz respeito ao trabalho com a leitura e a escrita, e praticar a interpretacao
de experiéncias e resolugcdo de problemas no ensino fundamental, ou seja, &
necessario, ensinar o aluno a interpretar um texto e desenvolver raciocinios
l6gicos: desafios educacionais da alfabetizagdo em lingua materna, periodo
necessario para assegurar

a cada crianga o direito as aprendizagens béasicas da apropriacdo da
leitura e da escrita, e também a consolidagao de saberes essenciais
dessa apropriagdo, ao desenvolvimento das diversas expressdes e
ao aprendizado de outros saberes fundamentais das areas e
componentes curriculares obrigatérios. (BRASIL, 2013, p. 5).

e da alfabetizagcao em matematica, conceituada como

0 processo de organizagdo dos saberes que a crianga traz de suas
vivéncias anteriores ao ingresso no Ciclo de Alfabetizagéo, de forma a
leva-la a construir um corpo de conhecimentos matematicos
articulados, que potencializem sua atuagao na vida cidada. (BRASIL,
2012, p. 60).

Segundo Soares (2003, p. 14), o Brasil é “um pais que vem reincidindo
no fracasso em alfabetizagao”, e esse fato tem levado muitos pesquisadores a
investigarem as causas desse problema, contudo, apesar dos vastos estudos
realizados, ha muita incoeréncia nos dados, devido a falta de integragéo e
conclusao dos mesmos, pois, esses dados resultam de diferentes perspectivas
sobre o processo de alfabetizacdo e de diferentes areas de conhecimento,
como Psicologia, Linguistica, Pedagogia etc, que tratam a questdo de forma
independente, além disso, sdo dados excludentes, que buscam explicar o
problema:

ora no aluno (questdes de saude, ou psicologicas, ou de linguagem),
ora no contexto cultural do aluno (ambiente familiar e vivéncias
socioculturais), ora no professor (formagdo inadequada,
incompeténcia profissional), ora no método (eficiéncialineficiéncia
deste ou daquele método), ora no material didatico (inadequagéo as
experiéncias e interesses das criangas, sobretudo das criancas das
camadas populares), ora finalmente, no proprio meio, o codigo escrito
(a questdo das relagdes entre o sistema fonologico e o sistema
ortografico da lingua portuguesa). (SOARES, 2003, p. 14).

Com relacdo a alfabetizacdo matematica, especificamente, apesar de
ainda ser um tema pouco difundido no ambito educacional, € um assunto que
tem sido alvo de varios estudos como os de N. Machado (2001) e Danyluk,
(1998; 2010), que definem a alfabetizacdo matematica como o ato de aprender
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a ler e a escrever a linguagem matematica, ou seja, € a agao inicial de ler e
escrever, de compreender e interpretar seus conteudos basicos (como nogdes
de aritmética, geometria e logica...), bem como, saber expressar-se por meio
de sua linguagem especifica.

Como a alfabetizagdo na lingua materna ocorre nas séries iniciais, a
alfabetizacdo matematica também deveria ocorrer nessa etapa de ensino, pois,
as séries iniciais sao responsaveis pela introducdo das primeiras nocoes de
conceitos e conteudos nas diversas areas do conhecimento, que representam
a base para os conhecimentos futuros que as criangcas necessitam apreender,
e a forma como esses conceitos e conteudos sao abordados e sistematizados
pela escola nas séries iniciais pode determinar o sucesso ou ndao dos alunos
nas disciplinas. No caso especifico da matematica, se o aluno ndo adquirir os
conhecimentos matematicos necessarios nessa etapa inicial, dificilmente
avancgara, de maneira adequada, para as demais séries e para o0s
conhecimentos mais complexos.

Desde o inicio da vida escolar, a Matematica e a Lingua Materna fazem
parte do curriculo de tal forma integrada e “impregnada” uma da/na outra que
ninguém concebe a alfabetizagdo de um individuo sem um trabalho que
envolva essas duas areas e ao mesmo tempo destaca uma grande
contradigéo:

o ensino de Matematica e o de Lingua Materna nunca se articularam
para uma agao conjunta, nunca explicitaram senao relacdes triviais de
interdependéncia. E como se as duas disciplinas, apesar da longa
convivéncia sob o mesmo teto — a escola -, permanecessem
estranhas uma a outra, cada uma tentando realizar sua tarefa
isoladamente ou restringindo ao minimo as possibilidades de
interagdes intencionais. (MACHADO, N., 2001, p. 15).

Ressalta-se que, a alfabetizacdo matematica também envolve o ato de
ler e escrever a linguagem matematica, sendo que a leitura abrange “a
compreensao e a interpretacdo dessa linguagem” e a escrita “faz com que a
compreensao existencial e a interpretacdo desenvolvidas sejam fixadas e
comunicadas pelo registro efetuado”. (DANYLUK, 1998, p. 234). Nesse sentido,
o professor que alfabetiza precisa compreender o processo de aprendizagem
da alfabetizacdo e se envolver em atividades de leitura e escrita da linguagem
matematica, pois letras e numeros sao signos que compdem o seu sistema de
representacéo, convencionados pelo homem para realizar tais registros.

Embora muitas pesquisas (DANYLUK, 1998; MACHADO, N., 2001;
KLUSENER, 2006; CARRASCO, 2006; NACARATO; LOPES, 2009, 2013;
FONSECA, MACHADO, A., 2010) defendam a importancia de se implementar
tarefas que possibilitem ao aluno trabalhar a leitura e a escrita da matematica
em sala de aula, em geral, poucos professores envolvem seus alunos nessas
praticas. Com efeito, ha necessidade de investiga¢gdes que possam contribuir
efetivamente para um ensino que permita o desenvolvimento de estratégias de
leitura e escrita em matematica. E necessario compreender que a pratica de
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leitura e de escrita em matematica € de suma importancia para esclarecer a
dimensdo social e a natureza do conhecimento matematico, pois sao
elementos essenciais para a formacdo do cidaddo que precisa entender e
compreender o seu contexto social, bem como o0 mundo em que vive, ou seja,
“contextualizar a matematica é essencial para todos”. (D’AMBROSIO, 2005, p.
76).

A matematica é uma ciéncia de linguagem abstrata e simbdlica, presente
no cotidiano das pessoas, uma vez que recorrer a numeros € um fato comum,
isto €, muito frequente nas praticas diarias dos cidaddos, que nem sempre
fazem uso da linguagem matematica com proficiéncia, pois, a maioria dos
usuarios nao consegue apropriar-se adequadamente desta linguagem, em
decorréncia de uma inadequada alfabetizagdo matematica, fruto da ma
formacéo de professores das séries iniciais que, em sua maioria, ndo tinham
formacgéo especifica e prendiam-se a modelos tradicionais que néo instigavam
os alunos em formacgé&o, por isso, uma parte significativa dos discentes nao
consegue entender que os numeros também possuem um valor semantico, ou
seja, um sentido, assim como um valor pragmatico, pois podem representar um
sentido e um significado dotados de intengdo comunicativa em um contexto
especifico.

E considerando o sentido e o significado, que os niumeros denotam, e os
contextos especificos em que estdo envolvidos, que estudiosos da linguagem
matematica desenvolveram pesquisas com a finalidade ndo sé de avaliar os
métodos usados pelos docentes no processo de ensino e de aprendizagem da
matematica, mas também buscar novos, tendo em vista que:

0 ensino de Matematica prestara sua contribuicdo, a medida que
forem exploradas metodologias que priorizem a criagdo de
estratégias, a comprovagao, a justificativa, a argumentacao, o espirito
critico, e favoregam a criatividade, o trabalho coletivo, a iniciativa
pessoal e a autonomia advinda do desenvolvimento da confianga na
propria capacidade de conhecer e enfrentar desafios. (BRASIL, 1997,
p. 26).

Com vista a desenvolver no educando, desde as séries iniciais, uma
alfabetizacdo da linguagem matematica nao funcional, mas sim uma
alfabetizacdo que o aperfeicoe, ndo apenas para decodificar os numeros como
ocorre com o ensino de lingua materna, em que, segundo Nietzsche, “os
professores, em lugar de ensinar os jovens a escreverem bem, preocupam-se
em analisar a lingua como se fosse um corpo morto”, mas que seja capaz de
desenvolver no aprendiz a capacidade de ler, de compreender e de analisar os
signos e os simbolos expressos por essa linguagem e assim o torne eficiente
para usa-la (a linguagem matematica) em situagdes sociais que lhe exijam tal
dominio, como por exemplo no mercado de trabalho e na construgdo de
conhecimentos em outras disciplinas (DANYLUK, 1998).
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2.3. O Letramento Matematico

O tema letramento matematico e suas implicacbes no contexto escolar
tem suscitado intensas e amplas discussdes, que possibilitam contrapor e
inserir elementos que permitem um avang¢o no debate sobre o conceito de
Alfabetizacao que, até pouco tempo, preocupava-se apenas com a utilizagao
do cdédigo linguistico no ensino da lingua materna para o dominio da leitura e
da escrita.

Inicialmente, o conceito de letramento foi introduzido no Brasil, na
década de 90, pelos estudos de Kleiman (1995a) e Soares (1998), que
impulsionaram o debate em torno dos processos de escolarizagédo da leitura e
da escrita, estabeleceram novas abordagens e compreenséo das praticas de
leitura e escrita numa dimensao sociocultural, e reforcaram a concepcgao de
leitura e escrita como uma pratica social, contextualizada e realizada com
diferentes finalidades.

Mas... o que tem a ver matematica com letramento? Ou o que é
letramento matematico? Esses questionamentos tém sido debatidos no ambito
do letramento no Brasil e investigados com o objetivo de se estabelecer um
indicador nacional de letramento matematico da populacido brasileira. Fonseca
(2004, p. 27), por exemplo, defende uma concepgao de matematica como uma
pratica sociocultural: “alfabetismo, alfabetismo funcional, letramento, literacia,
materacia, numeracia, numeramento, literacia estatistica, graficacia,
alfabetismo matematico”.

Os primeiros estudos sobre letramento matematico foram realizados
pelo Instituto Paulo Montenegro que, visando desenvolver um indicador com
informagdes mais detalhadas sobre os niveis de alfabetismo funcional da
populagao brasileira, construiu um Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional
(INAF), e, com base nessa pesquisa, estudiosos do letramento matematico
elaboraram um instrumento de coleta de dados buscando avaliar as praticas
cotidianas que envolvem habilidades matematicas, entendidas aqui como:

a capacidade de mobilizacdo de conhecimentos associados a
quantificagdo, a ordenagdo, a orientacdo e as suas relagdes,
operagdes e representagdes, na realizagdo de tarefas ou na
resolucdo de situagdes-problema, tendo sempre como referéncia
tarefas e situacbes com as quais a maior parte da populacdo
brasileira se depara cotidianamente. (FONSECA, 2004, p. 13).

Essa concepcao reflete a abordagem sobre letramento voltada para uma
visdo mais ampla das praticas sociais de uso da matematica, que reforcam “o
papel social da educagdo matematica que tem por responsabilidade promover
o0 acesso e o0 desenvolvimento de estratégias e possibilidades de leitura do
mundo para as quais conceitos e relagbes, critérios e procedimentos,
resultados e culturas matematicos possam contribuir’. (FONSECA, 2004, p.
12). Para se trabalhar a matematica no ensino fundamental, D'Ambrosio (2004,
p. 45-46) aponta as seguintes possibilidades:
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leitura e interpretacdo critica de noticiarios de jornais e televisao;
interpretagdo do momento social através de novelas, filmes,
telenovelas, programas de auditorio; capacidade de se localizar com
crescente precisdo (rua, numero, bairro, CEP, telefone, distancias da
casa a escola, tempo de percurso, avaliagdo do tempo gasto em
transporte num dia, num més, num ano, numa vida) e leitura de
mapas e sinopses internacionais; gestdo da economia pessoal
(custos, moeda, orgamento familiar, do estado); compreensao de
questbes demograficas (populagdo, distribuicdo de populagéao,
indices de qualidade de vida etc.) e ambientais (padrbes de
temperatura, de precipitagdo, areas florestais, cultivadas, recursos
hidricos etc.); tratamento de dados sobre o corpo (altura, peso etc.);
organizagdo e interpretacao de tabelas, iniciando, assim, a percepgéo
do que sao estatisticas e probabilidades.

Trabalhos como os de D'Ambrdésio (2004) e Fonseca (2004) demonstram
que a demanda social vai além da mera codificacdo e decodificagdo do
processo de leitura e escrita, e, cada vez mais, exigem dos usuarios uma
formagédo mais critica, no sentido de dominarem de maneira eficaz e ampla as
praticas sociais de uso da matematica presentes na sociedade. Por isso, a
escola deveria ter um unico tratamento no processo de alfabetizacdo, nao
privilegiando mais a lingua materna em detrimento do cédigo matematico.

A Matematica como componente do processo de letramento ndo € uma
abordagem comum entre os professores da area, mas, se assim fosse,
assumiria um papel relevante na consolidagdo dos processos de leitura e
escrita nas séries iniciais do ensino fundamental. Apesar das especificidades
em relagéo a linguagem e a escrita, é possivel trabalhar a Matematica de tal
forma que propicie a aprendizagem também na lingua materna. Mesmo assim,
os professores ndo reconhecem a Matematica como componente do processo
de letramento, pois, ndo conseguem estabelecer relagbes diretas entre
Matematica e lingua materna. Essa reagao é natural, uma vez que falar em ler
e escrever em Matematica, a principio, € estranho; entretanto, um trabalho com
leitura, escrita e interpretacdo de textos € possivel por meio de atividades
simples como elaboragdo de problemas, registros de atividades, leitura de
textos da Histéria da Matematica, entre outros.

E nesse sentido que se afirma o principal dever da escola em relagdo ao
processo de ensino e aprendizagem da matematica, o qual deve ser
desenvolvido pelos docentes, que tenham como compromisso a educacgao
matematica da crianga, e isso devera ser feito por meio de metodologias que
envolvam o ensino da matematica em situagdes sociais do cotidiano do
educando, para que se possa evidenciar a ele o quanto esta linguagem
simbolica e abstrata esta, mesmo que algumas vezes invisivel, presente na sua
construgédo historico-social. Somente desta forma se aplicara o ensino da
matematica como pratica de alfabetizacdo matematica, condicdo necessaria
afim de que se chegue a um dos principais objetivos do ensino de matematica
nas escolas: o letramento matematico, que sera importante a vida social da
crianga, ja que os simbolos expressam, comunicam e sao interpretados por

(

l203}



possuirem um sentido e um significado e contribuem para o desenvolvimento
do senso critico da mesma que, no futuro, estara inserida em um contexto
social mais amplo, que a envolvera em lutas por melhor espacgo social, todavia
isto ndo ocorre pois, o:

espago reservado ao desenvolvimento de uma comunicagao
interativa na sala de aula, no qual os alunos possam interpretar e
descrever idéias matematicas, verbalizar os seus pensamentos e
raciocinios, fazer conjecturas, apresentar hipoteses, ouvir as idéias
dos outros, argumentar, criticar, negociar o significado das palavras e
simbolos usados, reconhecer a importancia das definigbes e assumir
a responsabilidade de validar seu préprio pensamento se reduz a um
emaranhado de técnicas, que na maior parte dos casos surgem, aos
olhos dos alunos, sem grande significado, levando-os a desistirem de
tentar encontrar um sentido para a matematica que lhes é ensinada.
(D’ANTONIO, 2006, p. 32).

E seria por meio deste letramento matematico, fruto de uma
compromissada alfabetizacdo matematica, que se faria perceber ao aluno
(alfabetizado e letrado em matematica) o quanto € fundamental a valorizagao
do aprendizado desta disciplina, porque no futuro muitos deles estardo
inseridos em processos seletivos na busca por espagco no mercado de trabalho
ou em concursos como vestibulares que visam a uma qualificagdo profissional
e perceberdo, assim, que os que ndo dominam a linguagem matematica sao
excluidos socialmente, sofrem sangdes, porque:

o ensino da matematica tem tido em muitos paises uma fungéo social
de diferenciacdo e de exclusdao. A matematica € tipicamente um
mistério para muita gente e tem-lhe sido oferecido o papel de juiz
pseudo-objectivo, que decide quem estéd apto e quem esta inapto na
sociedade, rotulando e posicionando as criangas, 0s jovens e 0S
adultos como aptos ou como inaptos, e por isso tem servido como um
dos guardides do direito de participacdo nos processos de decisdo da
sociedade. (MATOS, 2005, p. 02).

Assim, a matematica € necessaria a sociedade de hoje, pois, informa as
pessoas sobre as suas obrigag¢des e as integra socialmente, e a auséncia de
seu aprendizado, destitui o sujeito de direitos basicos e, como consequéncia,
joga-o em um processo de exclusdo, como exemplo a nao classificagdo para
labutar em uma empresa ou uma reprovagado em um concurso publico, o que
ressalta a afirmativa de que a matematica define o que é util e produtivo, € uma
linguagem de poder e possibilita ndo sé influéncias sociais, mas também
politicas nessa teia denominada sociedade humana.

Por conseguinte, ressalta-se a importancia de uma alfabetizagéo
matematica que leve em consideragdo o sujeito social desta relagdo ensino e
aprendizagem da matematica, o aluno, pois, s6 assim o ensino da matematica
cumprira seu papel social: formar cidadaos aptos a desenvolverem agdes que
envolvam a linguagem matematica com consciéncia e proficiéncia, desta forma
os estabelecimentos de ensino e a docéncia estardo contribuindo para a
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formacéo social do individuo em relagao a educagcdo matematica.

3. A IMPREGNAGAO MUTUA ENTRE A LINGUA MATERNA E A
LINGUAGEM MATEMATICA

As perspectivas tedricas que sustentam este estudo constituem-se de
abordagens relacionadas a interdependéncia entre o ensino da Matematica e
da Lingua Materna (MACHADO, N., 2001) e a leitura e a escrita na matematica
(DANYLUK, 1998; FONSECA, 2004; D'AMBROSIO, 2004) que influenciam as
concepgdes sobre a linguagem matematica.

Uma das questdes desencadeadas por esses debates, diz respeito a
(ndo) relacdo entre a leitura e a escrita para ensinar o conhecimento
matematico, tendo em vista a sua universalidade e seu aspecto utilitario,
presentes em quase todas as areas do conhecimento, e seu dominio constituir-
se num saber necessario, considerando o contexto do dia-a-dia. Além disso,
deve-se considerar que ler e escrever ndo sao atividades relacionadas
unicamente a lingua materna; deve-se considerar que todas as formas de
interpretar, explicar e analisar o mundo podem e devem ser compreendidas.
Por exemplo, a matematica tem seus cddigos e linguagens como sistema de
comunicacao e representacao da realidade, que possibilitam alfabetizar em
matematica, ou seja, € possivel ensinar a ler e a escrever na linguagem
matematica para que se possa construir conceitos matematicos e entender a
matematica como linguagem (KLUSENER, 2006).

De acordo com N. Machado (2001, p. 15), desde o inicio da vida escolar,
a Matematica e a Lingua Materna fazem parte do curriculo de tal forma
integrada e “impregnada” uma da/na outra que ninguém concebe a
alfabetizacdo de um individuo sem um trabalho que envolva essas duas areas
e ao mesmo tempo destaca uma grande contradi¢ao:

o ensino de Matematica e o de Lingua Materna nunca se articularam
para uma agao conjunta, nunca explicitaram senao relacdes triviais de
interdependéncia. E como se as duas disciplinas, apesar da longa
convivéncia sob o mesmo teto — a escola -, permanecessem
estranhas uma a outra, cada uma tentando realizar sua tarefa
isoladamente ou restringindo ao minimo as possibilidades de
interagdes intencionais.

Danyluk (1998, p. 234) defende que a alfabetizagc&o esta relacionada ao
ato de ler e escrever a linguagem matematica, sendo que a leitura “envolve a
compreensao e a interpretacdo dessa linguagem” e a escrita “faz com que a
compreensao existencial e a interpretacdo desenvolvidas sejam fixadas e
comunicadas pelo registro efetuado”. Nesse sentido, o professor que alfabetiza
deve compreender o processo de aprendizagem da alfabetizagédo e se envolver
em atividades de leitura e escrita da linguagem matematica, pois letras e
numeros sao signos que compdem o seu sistema de representagao,
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convencionados pelo homem para realizar tais registros.

Embora muitas pesquisas (DANYLUK, 1998; MACHADO, N., 2001;
KLUSENER, 2006; CARRASCO, 2006; NACARATO; LOPES, 2009, 2013)
defendam a importancia de se implementar tarefas que possibilitem ao aluno
trabalhar a leitura e a escrita da matematica em sala de aula, em geral, poucos
professores envolvem seus alunos nessas praticas. Com efeito, ha
necessidade de investigagbes que possam contribuir efetivamente para um
ensino que permita o desenvolvimento de estratégias de leitura e escrita em
matematica. E necessario compreender que a pratica de leitura e de escrita em
matematica € de suma importancia para esclarecer a dimensao social e a
natureza do conhecimento matematico, pois sao elementos essenciais para a
formacdo do cidaddo que precisa entender e compreender o seu contexto
social, bem como o mundo em que vive, ou seja, “contextualizar a matematica
é essencial para todos”. (D’AMBROSIO, 2005, p. 76).

Dessa forma, a apreensao da lingua escrita e dos conceitos matemati-
cos deve ser entendida como um processo discursivo, interativo e dialdgico,
contextualizado nas praticas sociais. Todavia, para ser considerado alfabetiza-
do, um individuo deve ndo apenas dominar a leitura, a escrita e/ou os significa-
dos numéricos, mas também ser capaz de usar a lingua escrita e os conceitos
matematicos em diferentes contextos. Por isso, € importante que o professor
conhega os elementos linguisticos/matematicos que constituem a linguagem
matematica e o fendmeno da alfabetizagdo matematica.

Ler € uma atividade fundamental a ser desenvolvida pela escola para a
formacao dos alunos. E pela leitura que as pessoas compreendem as relagdes
e 0 mundo em que vivem e interagirem com competéncia na sociedade, no
caso da matematica, € por meio da escrita que o individuo vé a matematica
(MACHADO, A., 2010). Assim, o trabalho com leitura tem por finalidade a
formacédo de leitores competentes e, consequentemente, a formacido de
escritores, pois a possibilidade de produzir textos eficazes origina-se na pratica
da leitura, matéria-prima para o desenvolvimento da escrita (KLEIMAN, 1995b).

Como toda forma de conhecimento se constréi a partir da relacdo da
leitura de mundo com a leitura particular do sujeito, a matematica, como forma
de conhecimento, também se processa pela apropriacdo do saber por meio da
leitura de diferentes géneros textuais e discursivos. Nessa perspectiva, as
relagdes entre signos semioticos e praticas sociais sdo imprescindiveis para a
compreensao da linguagem especifica de cada ciéncia e deveriam constituir-se
em objetos de investigagdo para uma melhor compreenséo dos textos e dos
usos sociais da linguagem verbal (oral e escrita), pois 0 sentido ndo se constroi
na palavra, mas nas interagdes discursivas entre individuos.

4. CONSIDERAGOES FINAIS

Discutir alfabetizagcdo e letramento matematico, enquanto tema de
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investigacdo, provoca muitas reflexdes, que podem levar a uma rede de
significados simples e/ou complexos, que envolvem a compreensdo da
linguagem matematica. E os estudos linguisticos e o ensino de lingua materna
podem contribuir na compreensao deste assunto.

Em se tratando do ensino da matematica deve haver um empenho para
proporcionar aos nossos alunos oportunidades de acesso a diferentes repre-
senta¢des matematicas, que devem estar presentes no uso frequente de mate-
riais concretos e situagdes problemas contextualizadas socialmente com co-
nhecimentos matematicos. E necessario que o professor compreenda o desafio
que é para o aluno desvendar os significados matematicos e o aluno precisa
apreender os conceitos que sdo utilizados pela linguagem matematica.

Em suma, é necessario um ensino que enfoque no significado que o lei-
tor precisa para potencializar o conhecimento matematico. Esta maneira de
examinar a linguagem leva a considerar os desafios de leitura e escrita da/na
matematica por reconhecer os conceitos presentes nos textos matematicos.
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