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Revista do Programa de Pés-Graduagdo em Linguistica Aplicada da UECE
V.6,N.2,ano0 2014

EDITORIAL

Estamos finalmente disponibilizando o numero 2, volume 6 da Revista Linguagem em Foco.
Este é, assim como o anterior, um nimero de temética livre, o gue ndo nos impede de observar
alguns critérios para sequenciar os dez artigos que o compdem.

Os quatro primeiros artigos se aproximam em termos tedricos, na medida em que tomam
por base teorias que, grosso modo, podem ser ligadas a Andlise do Discurso. Abre a coletanea,
Linguagem, dor e agéncia: a gramatica descolonial dos trabalhadores rurais sem terra,
da autoria de Claudiana Nogueira de Alencar, que relata pesquisa junto a um acampamento do
Movimento dos Trabalhadores Rurais sem Terra (MST). A autora recorre aos pressupostos da
pragmaticacultural paradiscutir o que chamade“terapiadalinguagem damistica’, o uso de nomes
dos mortos na luta pela terra para denominar os espacos geopoliticos da comunidade. Segue-se a
esse outro trabalho também resultante de pesguisa com uma comunidade rural. Em Sentidos da
convivéncia com a semiaridez em enunciados dos agricultores familiares de Bela Conquista,
Edineide da Silva Ferreira analisa, sob a perspectiva da Andlise do Discurso de linha Francesa,
a emergéncia de sentidos no discurso de agricultores de um assentamento rural da Bahia sobre a
guestdo daseca. No terceiro texto, O Facebook como espaco de luta contra-hegemonica, Glaucia
Maria Bastos Marques analisa o discurso de participantes da Marcha das Vadias, tomando como
base a teoria bakhtiniana e a teoria da recepcdo. Os dados analisados constam de entrevistas sobre
0 uso da midia Facebook como ferramenta para divulgagdo dos movimentos sociais. Fechando o
bloco, vem o artigo Nacionalismo e educacao: ideologias, em que Lucineudo Machado Irineu e
Kévya Freitas Abreu partem de uma discusséo geral sobre as no¢fes de nacionalismo, educagéo
eideologia com base em Dewey e Teixeira e recorrem depois a categorias propostas por Dijk para
analisar reportagens que tratam do impacto do ENEM na educacéo brasileira.

Seguem-se a esse primeiro bloco dois textos que tratam especificamente de questdes ligadas
a formagdo de professores. No primeiro deles, Linguistica Aplicada e formacéo de professores:
entendendo otornar-se professor, AlessandraSilvaT. de Mel o discute a pertinénciade estabel ecer
relacles entre os conceitos da Linguistica Aplicada de carater exploratorio e a andlise do discurso
de professores em formacdo. A autora dd énfase a no¢do de desaprendizagem como uma forma
de mostrar como séo construidas as identidades de professores nas escolas publicas. No segundo,
Interfaces: identidade de professor econtextovivencial, [daMariaMoraesMarins problematiza
arelacdo entre o processo de construcdo identitéria do professor e a prética docente de alunas de
Letras em estagio. Além de uma bibliografia voltada diretamente para a formagao de professor, a
autora usa ateoria bakhtiniana para analisar o discurso das alunas participantes.
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Nasequéncia, vém doi s trabal hos que mesclam questes de formagéo de professores e questdes
de ensino de linguas. Em Crencas de professores de Francés L ingua Estrangeira (FLE) sobre
0 uso do texto literario em sala de aula de cursos de idiomas de Fortaleza, Elisandra Maria
Magalhdes e Girlene Moreirada Silvainvestigam as crencgas de oito professores de francés sobre o
uso do texto literario como ferramenta para o ensino. Os dados, gerados por meio daaplicacdo deum
guestionario, apontam para o reconhecimento desses professores de que aliteratura pode funcionar
COmMOo um recurso importante paramelhorar o ensino de francés como lingua estrangeira. Jaem Do
banco dos réus a carnavaliza¢ao: uma reflexdo sobre o uso das tecnologias de comunicagao e
infor mac&o no contexto brasileiro do ensino delinguas, Vania Soares Barbosa, Anténia Dilamar
Araujo e Laura Tey Iwakami desenvolvem uma reflexdo sobre o uso das TICS no ensino de inglés.
Partindo da ideia de que o uso das tecnologias na escola depende do tripé governo, professor e
alunos, as autoras destacam a relevancia do avango das tecnologias para as mudancas sociais, mas
reconhecem que ainda ha um longo caminho a ser percorrido no tocante ao uso dessas ferramentas
no ensino dalinguainglesa.

Fechando a coletanea, vém dois trabalhos que enfocam discussdes ligadas a gramatica. No
primeiro deles, Ensino datransitividade ver bal na educacéo basica: dasconcepgdesgramaticais
aos manuais didaticos, Cintia Rodrigues Aradjo Coelho, Wilson Janior de Aradjo Carvaho e
Céssio Floréncio Rubio enfocam a transitividade verba estabelecendo uma comparacdo sobre
as abordagens desse fendmeno pela gramética tradicional e pela gramatica descritiva. Os autores
analisam dois livros didaticos e constatam que, nesses manuais, a transitividade € abordada nos
limites dagramaticatradicional. No segundo, Brincando com cor es: polissemia em esquemasde
composi¢ao, ValériaFernandes Nunes desenvol ve umadiscussdo com base na Gramética Cognitiva
sobre a polissemia. Os dados da pesquisa sdo resultantes de entrevista com 40 criangas, as quais
sao desafiadas a comparar pares de expressdes em que as cores funcionam ora como substantivos
ora como adjetivos.

A0s autores, aos pareceristas e aos revisores, nossos agradecimentos pela relevante
contribuicdo. Aos|eitores, nosso convite paraque desenvolvam com ostextos um didlogo proveitoso.

Maria Helenice Araljo Costa e Rozania Maria Alves de Moraes (Organi zadoras)
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LINGUAGEM, DOR E AGENCIA: A GRAMATICA
DESCOLONIAL DOS TRABALHADORES RURAIS SEM
TERRA

Claudiana Nogueira de Alencar (UECE)"

RESUMO

Nesteartigo, procuro mostrar como o caréter complexo e sel etivo daviol énciaé enfrentando pel os movimentos
sociais campesinos através do trabal ho terapéutico dalinguagem. Partindo do pressuposto de que avioléncia,
marcada por dindmicas de poder colonizador, atinge preferencialmente as comunidades subalternas situadas
no lado oprimido da diferenca colonial, decidi investigar as praticas politicas e culturais de ressignificacdo da
violénciapel o movimento campesino brasileiro, através de uma pesqui sa-a¢ao realizadaem um assentamento
rural do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra- MST, situado em uma cidade interiorana do
Nordestedo Brasil. Minha preocupaco central serédiscutir alinguagem dador e do sofrimento nacosmologia
subalterna camponesa | atino-ameri cana como um modo de agéncia contra apropriacéo/violénciado sistema
capitalista colonizador.

Palavras-chave: Linguagem; Dor; Agéncia; MST

ABSTRACT

This paper offers an overview of the relationship between language, pain and agengy and analyzes a
ethnography with the Landless Workers Movement (MST) in Ceard and their ritualized presentation called
“mistica’. The mistica uses tools, clothing and song that remind them that the struggle against colonizing
violence continues. A great deal of pain isexpressed in theritual, that acts as a collective cultural grammar,
which allows the presenters to express their pain, by the speech acts, remembering those who have died.
Drawing on pragmatic perspective, it focuses on pain in order to think about agency in language in the
pains's grammar.

Keywords: Language; Pain; Agency; MST

" Professora do curso de Letras e do Programa de Pos-Graduacdo em Linguistica Aplicada da Universidade Estadual
do Ceard
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Linguagem, dor e agéncia: a gramatica descolonial dos trabalhadores rurais sem terra

INTRODUCAO

Este artigo baseia-se em estudo realizado em um assentamento rural ligado a um dos mais
destacados movimentos de camponeses no Brasil: o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra (MST). O MST nio restringe sua luta a defesa da Reforma Agraria no Brasil, mas constroi
suas reivindicagdes em torno de temas variados, tais como: biodiversidade, agrobiogenética,
segurancaaimentar, rel acbes de género e sexualidade, consumo, fome e pobreza contrastantes com
0 desenvolvimento econdmico. Assim, pode-se perceber umatendéncia paraatransnacionalizagdo
do movimento campesino, que pretende conferir as suas lutas um carater global e multifacetado.

Nesse sentido, pretendo explorar a ideia de que a experiéncia de compartilhamento ou de
solidariedade que constroi a intersubjetividade dos militantes do MST a partir de lugares étnico-
raciais subalternos diversos, ¢ constituida a partir de uma pragmatica da dor, que ressignifica o
sofrimento dos “condenados’ daAmérica Latina. Esta cosmologia subalterna sobre aviolénciaa
gue sdo submetidos, ndo apenas os povos campesinos do M ST, mas outros grupos oprimidos do Sul,
éproduzidaatravés de diversosjogos delinguagem (WITTGENSTEIN, 1958), praticas discursivas
do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra. Nessas praticas linguisticas de ressignificacio
da violéncia sofrida pelos povos campesinos, atos de linguagem, gque performatizam a dor dos
oprimidos, sdo constantemente repetidos e reificados pelo MST.

Pretendo, assim, focar em dois elementos, que considero centrais a compreensao da cosmologia
subalterna do movimento campesino dos Sem Terra:

a) um conceito da dor como modo de agéncia € constituido por uma gramatica cultural que
ressignifica a violéncia no campo contra os camponeses que lutam contra a opressao, atraveés
de ritualizagOes, nomeagdes e narragoes.

b) agramaticadador como agéncia, possivel pelaideia que alinguagem é modo de acéo social
eformadevida(AUSTIN, 1962; WITTGENSTEIN 1958), € umagraméticadescol onizadora
namedidaem que elapromove o reconhecimento dador moral (HONNET, 2003) que sofrem
0s oprimidos e assim constitui um sentido para a solidariedade para desmantelar hierarquias
étnicas, sexuais, geograficas, linguisticas, socioeconomicas na luta por libertagdo contra o
“sistema mundo capitalista colonial/patriarcal” (GROSFOGUEL, 2009).

A andlise buscard esclarecer diferentes formas de constituicdo dessa gramética da dor pelos
campesinos no cotidiano do Movimento dos Trabal hadores Rurais Sem Terra, através da mediacéo
cultural da escola do campo, onde atuel como investigadora participante.

Paraentender essagramaticaé preciso nos deter um pouco sobre as concepgoes de linguagem
de Wittgenstein (1958). Ao afirmar que o “falar da linguagem ¢ parte de uma atividade ou de uma
forma de vida” (§ 23, IF), o filosofo abre espago para uma compreensao antropolédgica da linguagem.
As praticas culturais vivenciadas em nosso cotidiano séo vistas por ele como jogos de linguagem
dindmicos e historicos, constitutivos de gramaticas culturais. A gramatica para Wittgenstein se
refere ao ordenamento historico das formas de vida, o que significa praticas culturais reguladas.
Como nao se trata de um sistema de regras sintatico-semantico que constituiria a gramatica de uma

12



Claudiana Nogueira de Alencar

lingua, mas sim de gramatica pragmatica, vamos usar o termo “ gramaticacultural”, seguindo alinha
de pensamento de Veena Das (2007), em seu trabalho etnografico sobre as relacdes entre género,
violéncia e subjetividade. Graméticas culturais dizem respeito ao estabelecimento, muitas vezes
invisivel, deregras culturais, constituidas na historicidade de nossas formas de vida, que respondem
pelo ordenamento de discursos, de subjetividades e de ideol ogias.

E a nocdo wittgensteiniana de gramética que nos possibilita entender como a linguagem da
dor & sempre compartilhada, sempre social. Para Wittgenstein, quando alguém fala da sua “dor”
somente pode constituir significados para essa sensacao porque ha uma vivéncia linguistico-cultural
anterior em que essa palavra ganha sentido. Essa vivéncia anterior congtituiria a gramatica da
palavra“dor”, ou simplesmente, como denominamos, neste estudo, “gramatica da dor”. No dizer
de Wittgenstein: “Quando dizemos que alguém da um nome a dor, o preparado € aqui a gramatica
da palavra ‘dor’, elaindica o posto em que a nova palavra é colocada’ (§ 257, IF). Desse modo,
entendemos que a dor, o sofrimento e a violéncia ndo escapam a linguagem, mas sao constitutivos
dejogosde linguagem, atividades socioculturais, linguisticamente constituidas e regul adas por suas
gramati cas nadinamicidade da histéria. Nesse sentido, agraméti cadador do movimento campesino
pode significar uma resposta subalterna a violéncia seletiva imposta pela colonialidade do poder.

Gostariade pensar este trabalho como inserido nesta pragméticacultural, que considero como
uma perspectivatedricaproveniente do lado subalterno dadiferencacolonial . A pragmaticacultural
seria o lugar tedrico de didlogo entre os estudos decoloniais e os estudos criticos da linguagem, os
guais propdem uma nova pragmatica, preocupada em questionar a colonizagdo do pensamento na
formalizagdo das teorias linguisticas e na opressao linguistica do outro (RAJAGOPALAN, 20033,
2003b, 2010).

1. O MARTIRIO DA TERRA

Aos esfarrapados do mundo e aos que nel es se descobrem e assim descobrindo-se,
com €eles sofrem, mas, sobretudo, com eles lutam.

(Paulo Freire, em Pedagogia do Oprimido)

Em Os sertdes, o escritor brasileiro Euclides da Cunha fala de um martirio do ser humano
diante da escassez da terra provocada pela seca: “o reflexo de tortura maior, mais ampla, abrangendo
aeconomiageral daVida. Nasce o martirio secular daTerra’ . Atualizando aleitura sobre esse classico
final da primeira parte d’Os sertdes, o critico literario e socidlogo brasileiro Antonio Candido diz
gue, em nossos dias, 0 martirio daterrando é a natureza, ndo é a seca que tortura 0 ser humano.

Para Candido (2002) o martirio secular da Terra ¢ a devastagdo predatoria de todo o pais,
a subordinacdo da posse do solo a sede imoderada de lucro. Tal martirio rouba as condi¢des de o
trabal hador rural manter com dignidade a suafamiliae de produzir de maneira compensadora para
o mercado. “Hoje, o martirio do homem rural €aespoliagdo que o sufoca”, diz o critico que conclui
em um depoimento sobre 0 Movimento dos Trabal hadores Rurais Sem Terra: “tanto o martirio da
terra (ecol6gico e econdémico), quanto o martirio do homem (econémico e social) s6 podem ser
remidos por meio de uma redefini¢do das relacdes do homem com aterra, objetivo real do MST”.
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Linguagem, dor e agéncia: a gramatica descolonial dos trabalhadores rurais sem terra

Passel aperceber o problemado “ martirio daterra’ como umareferénciaao carater preferencial
davioléncia contra os povos colonizados da America Latina, através da linguagem do sofrimento
e da dor no Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra, MST.

Referindo-se a consciéncia de que as politicas de educag¢dao do campo ndo eram uma concessao
de governos, mas fruto da organizacéo e conquista das lutas camponesas, Maria de Jesus narra, na
ocasi 80 sobre as diversas marchas e ocupagoes realizadas pel o movimento em defesa da educagéo
no campo e contraaviol éncia dos opressores que se manifesta de umaforma sel etiva até mesmo no
seu nivel estrutural: “ O analfabetismo no Brasil ndo esta presente entre os grandes latifundiérios,
entre 0s comerciantes, os industriais ou 0s empresarios, mas entre os trabalhadores’, denuncia a
lider campesinaem umaentrevista, trazendo-nos aquestéo da sel etividade dadominago. E continua
mostrando que a educagao do campo ¢ aquela que respeita os problemas locais e especificidades
dos indigenas, quilombolas, ribeirinhos, trabalhadores rurais, enfim, como disse Maria: “a educacao
do campo respeita as populagtes do campo”.

Asfalasde Mariasobre o fato de o analfabetismo ndo se apresentar como um problema entre
a classe dominante nos remetem a violéncia seletiva dos opressores, que instauram, segundo Paulo
Freire (2005), a vocagdo do “ser menos”. Paulo Freire refere-se a violéncia dos opressores como
usurpadorada humanidade, o que nosfaz pensar no conceito de* colonialidade do ser” desenvolvido
por um grupo de intel ectuai s latino-americanos criticos da col onialidade/modernidade.

Para o fil6sofo porto-riquenho Nelson Maldonado-Torres (2008, p. 96) a colonialidade do
ser refere-se ao processo pelo qual o senso comum e a tradicdo sdo marcados por dindmicas de
poder de carater preferencial: “ discriminam pessoas e tomam por alvo determinadas comunidades”.
Baseando-se no conceito de colonialidade do poder?, desenvolvida pelo socidlogo peruano Anibal
Quijano (2009, p. 73) como um dos elementos constitutivos e especificos do padrao mundial do
poder capitalista, Maldonado-Torres analisa o carater preferencial da violéncia como colonizador
do ser que setraduz, por meio dacolonialidade, narelagéo entre o racismo, aexploracdo capitalista,
0 monopdlio do saber, o dominio sexual e a histéria colonial moderna.

Essa historia colonia € resgatada no discurso dos Sem Terra quando inscrevem a génese dos
conflitos agrarios no Brasil na divisdo injusta de terras, durante o periodo do Brasil-Col6nia, no
séc. XVI. E o que me disse Anténio, militante do MST de 25 anos que mora no estado vizinho do
Rio Grande do Norte e que veio ao Ceara para participar do curso de formadores: “essa historia
comegou quando 0s portugueses roubaram as terras dos indios. Os poderosos sdo assim, sempre
querem tudo pras”.

Esse “querer tudo parasi” ou 0 “ser mais’ se deu, segundo Freire (2005, p. 32), por uma
distor¢do historica que provocou a desumanizagio do ser humano. E Enrique Dussel, filésofo da
libertacdo latino-americano, que atribui a modernidade colonizadora e ao seu €go conquistus a
instauracdo de todo um mundo periférico e colonial injusto e desigual.

! Para Ramon Grosfoguel (2009) como fim das “ administragdes coloniais’ e aindependéncia dos Estados-nagdo “ os
povos ndo-europeus continuam a viver sob a rude exploragdo e dominagdo europeia/euro-americana’ passando do
“colonialismo global” para um periodo de “ colonialidade global”.
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2. RITUALIZACAO: CELEBRANDO A MORTE NA LUTA PELA TERRA

Nesta secdo analiso 0 jogo de linguagem mistica do M ST, vivenciado durante o Curso de
Magistério da Terra, voltado para a formacdo de educadoras e educadores em assentamentos/
acampamentos, proposta pelo Movimento dos Trabal hadores Rurais Sem Terra, realizado entre 2006
€2009. O Curso aqui analisado foi realizado nacidade de Russas, a 162 km da capital cearense, em
um assentamento do M ST. A bela pai sagem da antigafazenda, agora assentamento Bernardo Marin
[12 me erafamiliar, pois meu pai € meus avos trabalharam como arrendatarios em partes daquelas
terras. Contel para os alunos e alunas do curso de formacéo para o magistério, do qual participel
como educadora do Programa Nacional de Educag@o em &reas de ReformaAgréria (PRONERA)?
€ como pesguisadora participante, a minha histéria sobre o lugar.

Apesar da ligacdo com o campo, tudo era novo para mim. Eu ainda ndo havia vivenciado
as experiéncias de educacéo do campo, educacdo como pratica libertadora (FREIRE, 1989) como
base para aformac&o de educadoras e educadores em assentamentos/acampamentos, proposta pelo
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra: uma formagéo voltada para o projeto politico-
pedagdgico do movimento.

Naguele curso conheci a mistica do MST. Celebragcdo das préticas do movimento social
campesino em suas vivéncias cotidianas, a mistica significa para Leonardo Boff “o conjunto
de convicgbes profundas, as visdes grandiosas e as paix0es fortes que mobilizam as pessoas e
movimentos na vontade de mudancgas ou que inspiram préticas capazes de afrontar quaisquer
dificuldades ou sustentam a esperanga face aos fracassos historicos” (1998, p. 37).

Talad Asad (2000) estuda as formas como diferentes tradi cbes articulam as possibilidades de
se ter umavidasa em um mundo t&o doloroso. Seu estudo nos ajuda a perceber como o sofrimento
vivenciado pelos camponeses do movimento campesino em suas lutas coletivas ndo funciona
apenas como um estimulo paraaagéo, mas € parte integrante da propriaagéo. A misticado MST é
ainauguracdo de umanovaformade agéncia que reconhece em si alesdo fisicae moral provocada
pel o opressor/dominador/col onizador contra o seu companheiro/a através da dor-compai xao que se
inscreve em seu corpo e suaalma como umadisposi¢ao de ordem fisico-moral que performatizaas
formas de vidados agentes, inserindo-os em umahistériacoletiva. E nesse sentido que o caderno de
formacdo do M ST faladessa disposi¢do como um modus disciplinar individual que constituiriaum
ethos do revolucionario, descrevendo a mistica como “este animo interior torna as pessoas combativas
e carinhosas, abertas e perseverantes, mas sobretudo, companheiras. Ea afirmacdo e o alimento de
nossa esperanca, em qualquer conjuntura’ (PELOSO, 1998, p. 7). O jogo de linguagem da mistica
inclui também o hasteamento da bandeirado M ST que contém os seus simbol os rel acionados com
as lutas campesinas. As musicas cantadas nos intervalos das aulas e as encenacfes, que sempre
iniciavam o dia durante o curso de formagéo, enfatizam o aspecto doutrinal do movimento: o
discurso litero-musical das cangestraz umaabordagem pedagdgicaem atosdefalaque reproduzem

2 Com uma érea de 240 hectares, 0 assentamento Bernardo Marin |1 localiza-se a 15 km da sede municipal; conta,
atualmente, com 33 familias assentadas e um total aproximado de 145 pessoas.

3 Fruto das discussdes desenvolvidas no | Encontro Nacional de Educadores da ReformaAgraria (ENERA) realizado
em 1997, o PRONERA é uma conquista dos Sem Terra que reivindicavam continuamente uma politica de educagéo
situada no campo e libertadora para os camponeses que vivem em areas de ReformaAgréria.
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as gritos de ordem que, repentinamente, eram bradadas por um aluno pertencente ao movimento e
gue, instantaneamente, repetidas por todo o grupo: “MST!/ Essalutaépravaler!”, “Reformaagréria
guando? Ja!”, “ Sou Sem Terra sim senhor/ sou Sem Terra com amor”.

A repeticdo de determinados atos de fala escritos e audiovisuais (através de cartazes, botonse
cancoes) me fizeram identificar certa sacralizagcdo da dor, quando percebi que “o sangue derramado
no campo” e a violéncia no conflito pela terra eram constantemente tematizados em conjunto com a
afetividade e aa egria sempre presentes namistica. Osaunos elideresdo M ST, meus informantes,
responderam a minha surpresa sobre este monossemismo tematico em torno dos conflitos, da
violéncia no campo, que me parecia soar Como uma regra para o jogo de linguagem “mistica’,
remetendo-me a paixdo, ao animo € a coragem para se contrapor a massificagcdo e a ideologia da
burguesia através da apresentacéo e consequente necessidade de continuidade, da vida dos que
tombaram lutando contra a exploragdo e injustica no campo.

Na vivéncia de uma dentre as muitas misticas que pude presenciar, um dos grupos divididos
por regides, previamente organi zado, dramatizou umacenaem que trabal hadores rurai s acampados
foram cruelmente executados por um grupo de policiais. Na sequéncia, foi cantada umamusicade
dor, lamento e exortacao a continuidade da luta pela terra, enquanto dois jovens traziam a bandeira
vermelha do MST e cobriam os corpos dos colegas, que representavam os trabalhadores rurais
assassinados. Alguns choravam. A mistica continuou com aleitura de um texto que rememorava o
“Massacre de Eldorado dos Cargjés’ jadramatizado pelos militantes, que ocorreu no dia17 de abril
de 1996 no nortedo Brasil, quando maisde mil familiasinteiras, que acampadas nabeiradarodovia
PA-225 reivindicavam a desapropriacdo dafazenda“ Macaxeira’, situada proximaao municipio de
Eldorado dos Cargj s, foram atacadas, com bombas de gés lacrimogéneo e tiros de metralhadoras,
por 155 policiais militares (MORISSAWA 2001: 156). O conflito deixou 69 camponeses feridos e
19 nados.

Em todas as outras manhas, os participantes iniciavam o curso com a celebragdo da mistica.
A partir dessas celebracfes, considerei que as ritualizagdes da mistica do MST ndo podem ser
vistas como encenagoes isoladas presentificadas a partir do contexto imediato dos acampamentos,
assentamentos, escolas, congressos e encontros, nem consideradas como simples atos artisticos
motivacionais de interacdo parainiciar os eventos do movimento. Os atos constitutivos do jogo de
linguagem misticaremetem ao contexto macro do “martirio daterra’, com atos historicos e sociais
de violéncia pela manutencdo daterra por grandes latifundiérios e pela ocupacdo e resisténcia por
parte do movimento campesino. Desse modo, os atos de fala, que tematizam avioléncianamistica,
somente constituem sentidos especificos de dor e sofrimento precisamente porque “ecoam acdes
prévias’ (BUTLER, 1997, p. 51). As ac0es historicas que ecoam nos atos ritualizados da mistica
dizem respeito as taticas de enfrentamento pelo movimento campesino ao projeto agrario do sistema
mundo-capitalista para o acesso a terra, confrontadas, por sua vez, por atos de violéncia por parte
dosgrandes proprietarios. Essas agdes promovidas pel oslatifundiarios, apoiadas, muitasvezes, pelo
aparato policial dos diversos governos e legitimadas pel as agdes noticiosas sobre 0 movimento por
parte dos grupos midiéticos hegeménicos no Brasil funcionam como atos histéricos e constitutivos
da gramética da dor dos Sem Terra.
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No jogo de linguagem “Mistica dos Sem Terra’, as celebragcdes ndo acontecem como um
dramaritual a ser “representado” pelos Sem Terra para serem assistidos por curiosos. Trata-se de
umavivénciamisticae ndo de umarepresentacdo, poistodos os participantes compartilham de uma
experiénciaconjunta. S0, por isso, parte constitutivado jogo tanto os considerados tradicional mente
como “atores’ e“plateid’, todos vivenciam umaacao coletiva. O hasteamento dabandeira, osgestos,
a execu¢ao do hino do MST, as animag¢des com musica e instrumentos, os canticos, as dancas, as
perfomances, os abracos, as leituras, as declamagdes de poesia, 0s gritos, as palavras de ordem,
as brincadeiras das criancas, os participantes adultos e criancas —tudo € isso € parte deste jogo de
linguagem chamado mistica’. Por isso, diferente do modo como Asad (2000, p. 36) caracteriza a
participagdo em um dramaritual, como a “Paixao de Cristo ou 0 martirio de Hussain” quando os
participantes se posi cionam como ndo-sujeitos ao submeter-se aumaagoniapré-determinada pel os
papeis das figuras sagradas, os participantes da mistica abragam o sofrimento de seu povo agindo,
na celebragdo da mistica, junto com ele. N&o se trata, pois, de representacdo, mas sim de agdo
ritualizada. Quero chamar aten¢éo com isso para 0 modo como as pessoas se engajam na préticada
mistica, como €elas abragcam o sofrimento da luta pela terra, ndo como uma motivagdo, mas como
um modo de vida em sua luta por libertagéo.

A emocdo, 0 choro que acompanharam amisticaque aqui descrevi permitem destacar aideiade
Honnet (2003) ao pensar o conflito social como conflito moral, como uma luta por reconhecimento.
Honnet tece um el o entre 0 surgimento de movimentos sociais e aexperiénciamoral de desrespeito.
A emocao/dor moral/sofrimento/compaix&o compartilhados namisticado M ST relacionam-se com
a"rede cotidiana das atitudes emotivas que estariam nabase dos movimentos coletivos’ (HONNET,
2003, p. 255).

O movimento campesi no recebe seusferidos e mortos ancorando suador nasvivéncias af etivas
de suas misticas. Para Honnet (2003, p. 215), a violagdo, a tortura e todas as formas de agresséo
em que “sao tiradas violentamente de um ser humano todas as possibilidades de livre disposi¢céo
sobre 0 seu corpo” séo constituidas, ndo apenas pela dor corporal, mas por um sentimento de se
estar sob 0 dominio de um outro, sem protecdo. Sao experiéncias pessoais de desrespeito que,
“apresentadas como algo capaz de afetar potencialmente também outros sujeitos’ (idem, p. 256)
através da mistica, sdo interpretadas como experiéncias de crucial importancia para o grupo inteiro,
na medida em gque levam o coletivo aexigir a puni¢ao para 0s opressores e um reconhecimento de
relagdes injustas entre 0 agressor e 0 agredido. Podemos dizer entdo, com Honnet (2003), que os
jogos de linguagem da mistica funcionam como uma ponte semantica em que a violéncia contra um
Sem Terra passa da dimensao do individuo para o social, transformando experiéncias individuais
de desrespeito em finalidades impessoais de um movimento coletivo, gerando a agéncia individual
e 0 enggjamento politico. Compreende-se assim que a dor ndo € privada, mas sempre partilhada e
social, como propunha Wittgenstein (1958).

Como nos mostra Talad Asad (2000), talvez sgfa mais proveitoso considerar a dor como a
acdo que afeta as possiveis acbes dos outros em diferentes dominios, uma forma de agéncia e ndo
como uma forma de sofrer uma agéo, como forma de resisténcia. A linguagem da dor seria, por
esse Viés, apropria agénciado Sem Terra. A historicidade instaura o sofrimento vivenciado pelo

4 Para estudo aprofundado sobre a mistica como jogo de linguagem, ver Bonfim (2011).
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martirio daterra como uma regra de uma gramatica da dor, na cosmologia subalternado MST. Tal
graméticacontribui paraaconstituicdo de umatradicdo narrativae doutrinal parao Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra. Exploraremos, ha préximasegdo, como o hivel organizaciona do
movimento € também marcado por essatradicdo, através dos atos de fala de nomeagéo.

Ao contrario da visdo essencialista paraa qua nomear € designar um elemento da realidade
pré-existente a linguagem, a perspectiva pragmatica aqui adotada nos leva a considerar a nomeagao
como um processo linguistico que deriva das relagdes entre as palavras e suas circunstancias de
uso. A nomeacao estd entdo condicionada as regras culturais dos jogos de linguagem de forma
dinamica. Por esse processo, os sujeitos sociais estabelecem identidades, marcam diferencas,
atualizam ideologias naturalizadas, modificam realidades. Nomear deve ser considerado assim um
ato de fala performativo, um modo de agcdo humana através da linguagem. Atos de nomeagao sao
considerados, por esseVviés, como parte de discursos que materializam realidades, controlam corpos,
estabel ecem normas, condutas e comportamento, constituindo o que se pode chamar de “ politicas
do performativo” (BUTLER, 1997).

3.ATOSDE NOMEARA VIDA,ATOSDE NOMEARA MORTE

Em minha experiéncia no desenvolvimento da pesguisa com o M ST, trabalhei, com alunos
e aunas dos diversos assentamentos e acampamentos que vieram para o curso de formagdo de
educadoras e educadoras do campo, aideia de que a linguagem néo era apenas um modo de nos
conduzir para a a¢do, mas era em si uma agdo, através de oficinas de producdo de textos. Nas
producdes orais e escritas, nomes de pessoas que morreram naluta pelaterraou nalutaem defesada
justicasocial, eventos e lugares de luta surgiram: eram nomes utilizados na estrutura organizacional
do MST: nomesdas brigadas®, acampamentos, assentamentos, escolasetc. Eraisso: 0 MST celebrava
seus mortos, os chamados mértires daterra, homenageando ao nomear 0s seus espacos geopoliticos,
0s seus lugares organizacionais. Os atos de fala de nomeacéo eram “iluminados’ por esta mistica
de celebracdo do sofrimento como uma reafirmacao da luta, um elemento constitutivo da gramatica
cultural do movimento: a gramatica da dor.

M eus alunos e alunas me explicaram que essa homenagem através de atos de nomeacéo éfeita
em todo o Brasil. De fato, investiguei e percebi que isso € uma espécie de regra dessa gramética:
em El Dourado dos Cargjas hd um assentamento fruto da luta que se chama Assentamento 17 de
abril, em homenagem aos que tombaram naquele dia 17 de abril quando ocorreu o assassinato de
19 camponeses. A escola do lugar foi denominada Oziel Alves Pereira, em homenagem ao jovem
de 17 anos morto no massacre. O Acampamento Elias Gongalves de Meura, situado no municipio
de Planaltina do Parana, derivou do assassinato de Elias Gongalves de Meura durante a ocupacdo
(Bernat, 2009). No vale do Jaguaribe, regido onde realizel a pesquisa, 0 acampamento Zé€ Maria
recebeu este nome em homenagem a José Maria Filho, conhecido por “Zé Maria do Tomé’. José
Maria, agricultor e lider da comunidade do Tomé, na Chapada do Apodi, em Limoeiro do Norte,

5 O MST usa o termo “brigada’ para designar o “agrupamento geoestratégico de um conjunto de familias
(aproximadamente umas quinhentas), que moram nos acampamentos e assentamentos de Reforma Agraria de uma
determinadaregido” (Bernat, 2009, p. 3).
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protestava contra 0 uso indiscriminado de agrotdxicos e 0 consequente envenenamento das aguas
por grandes empresas do agronegdcio, questionando com a concentracdo fundiaria no maior polo
fruticultor do Estado do Ceard, foi assassinado com 25 tiros e a morte continua impune.

Outraambientalista, areligiosairmaDorothy daComisséo Pastora daTerra(CPT), assassinada
por defender os pequenos agricultores da regido da Transamazonica, no Para, recebe, em Russas,
a homenagem do movimento dos trabalhadores que da o seu nome a uma brigada. Desse modo,
0 MST celebra seus mortos e rende homenagens a todos aqueles que por sua luta em defesa “da
sociedade socialista ou da Reforma Agraria no Brasil sdo colocados como modelo a ser seguido,
bem como aqueles que na histéria da humanidade tombaram em defesa da classe trabalhadora”
(BEZERRA NETTO, 1999: 38).

Percebem-se, assim, as relagfes entre linguagem e violéncia, na medida em que o caréter
produtivo da violéncia do campo passa a ser encenado em atos de fala de nomeag&o, como um
modo de reordenar socia mente as formas de vida campesinas desestruturadas pel o caréter violento
dos conflitos pela terra. Caldeira (2000) mostrou como a linguagem sobre a violéncia, as falas
sobre o crime na cidade de S&o Paulo, funcionam como um modo de ordenar o caos e o medo
provocado pela violéncia urbana. Esse ordenamento € problematico, uma vez que pode contribuir
para legitimar novas formas de violéncia. No caso da violéncia nos conflitos do campo, os atos
de nomeacao sdo performativos, pois, como resposta a violéncia fisica e a violéncia estrutural,
identificam e sacralizam os “martires da terra”, como um modelo de militante. Essa identidade do
militante fixa constituida em um movimento de idealizacdo minima, por meio de “essencialismo
estratégico” (SPIVAK, 2005, p. 477) faria do ato de nomeagéo uma convocagdo para a luta, uma
invocagao publicado “ser militante”. Assim, como parte de jogos de linguagem proprios do M ST,
os atos de falade nomeagdo se constituem em regimes di sciplinares e doutrinarios que reorganizam
aluta pelaterra por meio de uma gramaética da dor.

Essa exalta¢do da dor e do sofrimento dos que se consagram a causa do movimento campesino
faz parte da cosmol ogia cristéd que atravessa dial ogicamente o discurso doutrinario do movimento,
presente nos textos dos seus lideres: “ Preferimos morrer lutando do que morrer de fome—dizem os
camponeses|...] fazer daresisténciaumaatitude politicacol etiva, uminstrumento deluta. Dispoem-
se aarriscar avida para conseguir maisvida[...]” (STEDILE; FREI SERGIO, 1993, p. 56).

A afirmacdo de Stédile e Sérgio nos remete novamente ao topico da sacralizacdo da dor e do
sofrimento, dessa vez acrescentando a ideia do sacrificio que se relaciona dial ogicamente com o
texto biblico do Evangelho de Joéo, através do conceito deiterabilidade (DERRIDA, 1990). A partir
da visdo performativa da linguagem, proposta por Austin, Derrida reflete sobre o carater iteravel,
repetivel de todo ato de fala, que possibilita a sua citagdo na auséncia da referéncia, da intencdo
e do contexto que originaram a sua producdo. Assim, ha uma clara iteragdo entre o enunciado
do coordenador nacional do MST “Dispdem-se a arriscar a vida para conseguir mais vida’ e o
imperativo cristdo: “na verdade, na verdade vos digo que se o gréo de trigo, caindo na terra, néo
morrer, fica ele s0, mas se morrer, dd muito fruto” (Jo, 12:24). Percebe-se claramente o modo como
essa mistica da dor, que celebra a morte como parte da cosmologia subalternado M ST, reveste-se
de um carater religioso. Ha uma clara relacéo dial 6gica com a mistica cristd, como descrita pelo
tedlogo da libertacéo Leonardo Boff (1999: 23):
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A paavramisticaé adjetivo de mistério, que quer dizer perceber o caréter escondido,
ndo comunicado, de uma realidade ou de umaintencdo, ndo possui um contelido
teorico, mas esta ligada a experiéncia religiosa, nos ritos de iniciagdo. A pessoa
¢ levada a experimentar, através de celebragdes, canticos, dangas, dramatizagdes
e realizac8o de gestos rituais, uma revelagcdo ou uma iluminagéo conservada por
um grupo determinado e fechado.

Conforme a investigacdo de Asad sobre a agéncia e a dor em seu olhar sobre as tradictes
religiosas cristéd e mugulmana, podemos entender que a dor pode ser ansiosamente abragada por
agueles que sdo atingidos por elae *transformada em algo diferente do quefoi plangjado” (ASAD,
2000, p. 45). Essa consideracdo pode muito bem ser aplicada a linguagem da dor, utilizada na
mistica do M ST, uma vez os gue morrem na luta sdo considerados como verdadeiros martires da
terra, cujos corpos quebrantados, como os corpos dos martires cristdos, devem ser lidos de forma
subvertida, “interpreté-los como simbol os de vitoria sobre a sociedade do poder” (PERKINS apud
ASAD 2000, p. 45).

ULTIMAS CONSIDERACOES: GRAMATICA DA DOR COMO UMA TERAPIA DE
RESSIGNIFICACAO DA VIOLENCIA

Apesar de utilizar o paradigma econdmico marxista tradicional para fundamentar a sua
formacdo, o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra, por meio de sua gramética da dor,
inscreve-se em umanovacosmol ogiasubalterna, associando-se, por meio dassuasvivénciasculturais
sobre sofrimento dos “crucificados”, a um projeto utépico transmoderno.

O carater preferencial da violéncia como colonizador do ser, relacionado a exploragao
capitalista, ao racismo, a discriminagdo sexual € aqui ressignificado em uma mistica da dor que
celebra o martirio, questionando assim os preceitos do vitalismo e do triunfalismo tdo caros a
epistemol ogia moderna (ASAD, 2000).

Procurei, portanto, mostrar como 0 movimento campesino brasileiro dos Sem Terra, por meio
de uma terapia da linguagem da mistica, encontra um modo saudavel e libertador de viver o seu
martirio da terra, transformando a dor que seria uma forma passiva de vida, em uma forma ativa e
intersubjetivamente solidariaerevolucionariadeviver etransformar o mundo cruel eviolento asuavolta
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RESUMO

Este artigo tem por objetivo analisar, por meio da paréfrase, da metafora e da polissemia, os sentidos
do discurso daconvivénciacom asemiaridez que emergem dos enunciados dos agricultoresfamiliares
do Assentamento BelaConquistagquando postos em rel agdo com outros discursos, princi palmentecom
o do combate a seca. O corpus de onde foram retirados os enunciados em questdo ¢ formado por um
conjunto de respostas sobre os discursos do combate e da convivéncia com a semiaridez, coletados
de agricultores familiares do Assentamento Bela Conquista, situado no municipio de Itidba—BA, em
Situacdo de entrevistasemiestruturada. Paraatingir o objetivo proposto, adotaram-se os procedimentos
de andlise postulados por Orlandi (2010), observando-se as etapas procedimentais da passagem da
Superficie Linguistica (texto) parao discurso, apassagem do objeto discursivo (formagéo discursiva)
para o processo discursivo e a passagem do processo discursivo para aformacdo ideol bgica
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Convivénciacom a semiaridez

ABSTRACT

In thisarticle, we have to analyze through the paraphrase, the metaphor the polysemy the company
speech senses with semi aridity emerging from statements of the familiar farmers of the settlement
Bela Conquista, when put in relation to other discourses, especially with the fight to drought. The
corpus from where were removed the statements in question, it is formed by a set of answers
about the combat speeches and company with semi aridity collected from familiar farmers of the
settlement Bela Conquista, inthe municipality of Itiba-Bain aninterview situation half structured.
To achieve the proposed objective, we adopt procedures of analysis postulated by Orlandi (2010),
looking up the procedural steps of the passage Surface Linguistics (text) to the speech, the passage
of the discursive object (discursive formation) to the discursive process and the passage discursive
process for ideological training.
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INTRODUCAO

Este artigo apresenta reflexdes engendradas durante um estudo® no qual partiu-se do seguinte
questionamento: como significa, histérica e ideologicamente, o discurso da convivéncia com a
semiaridez nos enunciados dos agricultores familiares do Assentamento Bela Conquista na sua
relagdo com outros discursos, principalmente com o do combate a seca? Desta questao, irrompe a
hipotese de pesquisa: como, para significar socio, historica e ideologicamente, o discurso dialoga
com elementos estranhos asi mesmo, com outros diScursos, outras vozes sociais, com ahistériaea
ideologia, com o exterior linguistico. Entende-se que néo se pode pensar aanalise do funcionamento
do discurso da convivéncia com a semiaridez nos enunciados dos agricultores familiares sem
considerar o interdiscurso, os (inter) discursos. Isto é, como sdo constitutivamente marcados pelo
outro, pelo heterogéneo, enfim, pelo interdiscurso, ao descrever os funcionamentos do discurso
objeto do presente estudo, ou seja, como eles significam na histéria, na ideologia, na sociedade,
devem-se considerar, em nossos procedimentos analiticos, as movéncias interdiscursivas e suas
implica¢des nos modos de significagdo, de producao de efeitos de sentido.

Da relagdo entre o problema de pesquisa que ora foi levantado e a hipotese, definiu-se o
principal objetivo a ser alcancado neste artigo: analisar, por meio da paréfrase, da metafora e da
polissemia, os sentidos e significados discursivos da convivéncia com a semiaridez que emergem
dos enunciados dos agricultores familiares do Assentamento Bela Conquista quando postos em
didlogo com outros discursos, principalmente com o do combate a seca.

1. FUNDAMENTOS TEORICO-METODOL OGICOS

Considerando o pressuposto de Orlandi (2010, p. 64) da “[...] necessidade de que a teoria
intervenhaatodo o momento para“ranger” arelagcao do analistacom o seu objeto, co m os sentidos,
com ele mesmo, com ainterpretacdo”, as andlises do discurso da convivénciacom asemiaridez na
enunciacao dos agricultoresfamiliares do A ssentamento Bela Conquista(municipio de Itiba—BA),
tém como principal referéncia tedrica os estudos de Orlandi (2010, 2008, 1996, 1990) embasados

nas concepcdes de Michel Pécheux, fundador daAndlise de Discurso de linha francesz?.

Tendo em vista o objetivo de analisar os sentidos da convivéncia com a semiaridez levando
em conta seu funcionamento ao produzir efeitos de sentido através da paréfrase, da metéfora e da
polissemia, no ambito metodologico, optou-se pela pesquisa qualitativa e perspectiva da Andlise do
Discurso de Linha Francesa, de cujo aporte metodol 6gico se adotou os procedimentos de anélise
postul ados por Orlandi (2010), observando-se as etapas procedimentai s da passagem da Superficie

! Referimo-nos a monografia de Ferreira (2013), desenvolvida no ambito da Especializagdo em Desenvolvimento
Sustentavel no Semiérido com Enfase em Recursos Hidricos promovida pelo |F Baiano em parceria com o CNPg.
Orientada pelo Professor de Lingua Portuguesa do |F Baiano, Campus Senhor do Bonfim Aluno do Doutorado em
Linguisticae Lingua Portuguesa da Facul dade de Ciéncias e L etrasy UNESP-Araraguara, aguém agradece com especial
carinho e aprego pela orientacdo e o incentivo a producdo deste e de outros artigos.

2A Andisede Discurso delinhafrancesaaqual nosreferimos neste texto refere-se aumadisciplinaoriginadanaFranga
na década de 1960 tendo Michel Pécheux como um dos fundadores que articulando trés areas de estudo: 0 Marxismo,
aPsicandlise ealLinguistica
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Linguistica (texto) para o discurso, a passagem do objeto discursivo (formagdo discursiva) parao
processo discursivo e a passagem do processo discursivo para a formacéo ideol 6gica. Além disso,
como Orlandi (2010), se entende os processos parafrasticos, de metéfora e da polissemia como
essencia mente heterogéneos o que levou a considerar, na andlise, a heterogeneidade do discurso
da convivéncia com a semiaridez. O corpus é formado por um conjunto de enunciados sobre 0s
discursos em questéo, coletados de dezoito agricultoresfamiliares do Assentamento Bela Conquista
situado no municipio de Itilba-BA, em situac&o de entrevista semiestruturadaindividual e por um
arquivo’.

As entrevistas foram transcritas e organizadas tendo em vista o recorte temporal (antes e
depoisde 1980) e situacional do sujeito (antes e depois de ser assentado). Em seguida, observando-
se a etapa procedimental da passagem da Superficie Linguistica (texto) para o discurso, foram
selecionados os enunciados mais representativos das filiagdes ideologicas da formagao discursiva
em questdo. Consecutivamente, prosseguiu-se a andlise, pondo o dito em relagdo com o ndo dito,
0 que o sujeito diz em um lugar com o que é dito de outro lugar, o0 que é dito de um modo com o
gue é dito de outro.

Além desse corpus, para uma explicitagdo da constituicdo interdiscursiva desse discurso,
foi constituido um conjunto de textos a partir dos discursos textualizados: 1) por estudiosos da
convivéncia com a semiaridez posta como paradigma civilizatorio de modelo de desenvolvimento
sustentével para o Semiérido Brasileiro como Malvezzi (2007), Silva (2006), Carvaho (2010)
e Macedo (2004); 2) por artigos que abordam as teméticas seca e convivéncia com o semiarido,
documentos oficiais, materiais graficos de divulgacao como jornais, cartilhas, Boletins, Jornais de
ONGs, Pastorais e movimentos sociais, artigos extraidos da internet.

Apds esse passo, foi posto em dialogo o corpus de enunciados dos agricultores familiares e
o arquivo. Tomando deles as formulacdes de sentidos que se repetem, identificando o trabalho da
memoria discursiva e procurando descrever como os movimentos dos interdiscursos significam e
auxiliam na andlise do funcionamento discursivo do discurso da convivéncia com a semiaridez. A
partir do eixo intradiscursivo, descreveu-se aformacomo osinterdiscursos se movem nasformacgoes
discursivas e nos discursos que as atravessam por meio de processos discursivos como a paréfrase,
ametafora, a polissemia.

1.1 Memoriadiscursiva, interdiscur so, metéfor a, par afr ase e polissemia

E pelamobilizago e articul ag&o das categorias memoriadiscursiva, interdiscurso, metéfora,
paréfrase e polissemia que se pode dar conta de analisar o funcionamento discursivo do discurso
da convivéncia com a semiaridez em enunciados de agricultores familiares. Considerando que,
na abordagem tedrica da AD, os discursos ndo sdo entendidos como meras mensagens a serem
decodificadas e analisadas do ponto de vista do contetido, mas efeitos de sentidos produzidos entre
os locutores em condi¢bes determinadas e que estdo, de alguma forma, presentes no modo como

3 Neste estudo, o termo arquivo designa um conjunto de textos que tratam dos temas convivéncia com a semiaridez
e o combate a seca, da invencdo do nordeste, fragmentos de textos biblicos e de musicas com a tematica da seca, da
reforma agréria ou do Sertéo.

25



Sentidos da convivéncia com a semiaridez em enunciados dos agricultores familiares de Bela Conquista

se diz, constituindo o que Orlandi (2010, p. 30) entende como vestigios, pistas, que o analista do
discurso tem de apreender para compreender como 0s sentidos séo produzidos, pondo em relagcéo
o dizer com sua exterioridade, suas condi¢des de producgdo, corroborando com as reflexdes feitas
por Pereira (2010, p. 32) a partir de Pécheux (1997) no que se refere ao interdiscurso. Assim, foi
possivel compreender o interdiscurso “como um complexo interligado de formagdes discursivas,
sendo que, uma dessas, em virtude do trabal ho ideol 6gico de producdo de sentidos, ocupa o lugar
da dominancia.” O que implica a existéncia de outras formacdes discursivas (FDs). Como afirma
Pereira (2010, p. 32): “O fato de haver uma Unica FD dominante ndo extingue a existéncia de
outras, muito pelo contrério, indica a existéncia de saberes que foram selecionados e de outros que
foram recusados para que sgja constituido o regime de saberes de determinada FD.” Sendo assim,
aforma-sujeito, “responsavel por organizar os saberesdeumaFD, é quevai cingir arelacdo entrea
nocao de interdiscurso e ano¢do de FD, na medida em que seleciona dentre os saberes disponiveis
no interdiscurso, aqueles que vao constituir um discurso especifico”.

Como Pereira (2010), infere-se que 0s sentidos ja existentes a respeito de um tema ndo estéo
ancorados numaunicaFD, eles se movimentam paratodos oslados quando mobilizados por sujeitos
de FDs diferenciadas num jogo que se desenrola na histéria, possibilitando um encontro entre a
memoria e a atualidade.

Nesse sentido, assim como Orlandi (2010, p. 30), considera-se que as condi¢oes de producéo
de um discurso compreendem fundamental mente os sujeitos, a situacdo e amemoria, que integram
0 processo de producéo do discurso.

Umavez que amemoériadiscursiva“aciona’ os sentidos, faz valer as condi¢des de producéo.
Considerando que o processo de producao de sentidos estrito se da nas circunstancias da enunciacao
num contexto imediato e, num sentido amplo, as condic¢des de producdo incluem o contexto socio-
histérico, ideoldgico, mobiliza-se assim, “a no¢éo de meméria discursiva. Essa nocéo implica o
estatuto histérico do enunciado inserido nas préti cas discursivas regul adas por aparel hosideol 6gicos
deEstado” (BRANDAO, 1993, p. 79). Aindasobre amemdriadiscursiva, explicaOrlandi (2010, p.
31) queela“[...] tem suas caracteristicas quando pensadaem rel agdo ao discurso. E, nessaperspectiva,
ela ¢ tratada como interdiscurso”, o qual “¢ definido como aquilo que fala antes, em outro lugar,
independente. Ou sgja, € 0 gue chamamos memoria discursiva’. O interdiscurso seria, portanto,
“0 saber discursivo que torna possivel todo dizer e que retorna sob a forma do pré-construido, o
ja dito que esta na base do dizivel, sustentando cada tomada da palavra’. O que implica que “O
interdiscurso disponibiliza dizeres que afetam o modo como o sujeito significa em uma situacao
discursivadada’.

Isso permite que, ao colocar o dito em relagdo com 0 ndo dito e vice-versa, o recurso da
parafrase explicite os efeitos de sentido que significam o discurso da convivéncia com a semiaridez
e as tensdes que pautam a relagdo de interdiscursividade entre ele e outros discursos, como o0 do
combate a seca. Por isso, compreende-se a formacgao discursiva como constitutivamente heterogénea;
heterogeneidade essa que aparece no eixo da formulacdo, o intradiscurso, que fornece pistas
materiais, também heterogéneas, para, narelacdo com adimensdo da constitui¢ao, o interdiscurso,
gue determina aquel e, valer-nos de el ementos que nos auxiliem na compreensao — como a postula
Orlandi (2008, 2007) — do discurso em questdo. Assim, pode-se afirmar que “toda formagao discursiva
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apresenta, em seu interior, a presenca de diferentes discursos’, isto €, “uma interdiscursividade
caracterizada pelo entrelacamento de diferentes discursos, oriundos de diferentes momentos na
histéria e de diferentes lugares sociais.” (FERNANDES, 2008, p. 39).

Em setratando dateoriadaAD, outro conceito crucial que, ao realizar este estudo, possibilita
passar danogédo de funcionamento dalinguagem parao discurso, considerando ando transparénciada
linguagem e a opaci dade nos/dos enunciados col etados dos agricultores pesquisados e textual i zados,
€ o efeito metafdrico. De acordo com Pécheux (1969, p.96), o efeito metafdrico é o fendmeno
produzido por uma substituicdo contextual, lembrando gque esse “ deslizamento de sentido” entre
X ey é constitutivo do sentido designado por x ey. E pelo acionamento dessa categoria discursiva
que, no dizer de Pécheux (2006, p.53),“ Todo enunciado € intrinsecamente suscetivel de tornar-se
outro, diferente de s mesmo, se deslocar discursivamente de seu sentido para derivar paraoutro”.
Por isso a parafrase, segundo Orlandi (2009, p. 137) se da numa tensdo com a polissemia. Esta
“desloca 0 “mesmo” e aponta para a ruptura, para a criatividade: presenca da relagdo homem-
mundo, intromissdo da pratica na/da linguagem, conflito entre o produto, o institucionalizado, e
0 que tem de seinstituir’. Orlandi (2009, p. 137) reconhece, dessa forma, que a paréfrase — pelo
processo de producéo de sentidos, necessariamente sujeito ao deslize, que faz com que um ponto
de partida e um ponto de chegada através de deslizamentos de sentidos de préximo em préximo,
sgjam total mente distintos, mantendo, no entanto, algo de mesmo nesse diferente; havendo sempre
um possivel “outro”, mas que constitui 0 mesmo. O mesmo sendo producéo da historiarepresentado
pelos deslizes, paréfrases, que embalam o dizer num jogo de diferentes formagdes discursivas—“é
considerada, na linguistica, como a “matriz do sentido”, mas que segundo sua e também “nossa
perspectiva, apolissemia € a“fonte do sentido” umavez que é apropria condicdo de existéncia da
linguagem. “ Se o0 sentido ndo fosse multiplo ndo haveria necessidade do dizer”.

Neste artigo, a parafrase e a polissemia trabalham continuamente os dizeres significados
na FD daconvivénciacom a semiaridez atraves de um tensionamento entre 0 mesmo e o diferente,
entre o ja dito e 0 a se dizer, em que se produzem o0s movimentos intradiscursivos dos discursos
analisados. Dessa maneira, apreende-se que “polissemia e paréfrase se limitam reciprocamente.
Subentendendo que, os model os que lidam com essamodul agéo séo os que levam em conta o socidl,
ou sgja, 0s que fazem o percurso da linguagem em sua pratica” (ORLANDI, 2009, p. 137).

2. AGRICULTORESFAMILIARES: O ASSENTAMENTO BELA CONQUISTA

Pressupondo gue os lugares que os sujeitos ocupam numaformagéo social condicionam as
condig¢des de produgao discursivas, definindo a posi¢ao por eles ocupada no discurso (SANTANA;
OLIVEIRA, 2007, p.71), neste tépico, procurou-se explicitar o lugar ocupado pelos agricultores
familiares de Bela Conquista na enunciacdo do discurso da convivéncia com a semiaridez.
Tomando ainda o postulado de que o sujeito se constitui significando, por conseguinte, o ato de
significar estd implicado nas condicionalidades da formagao social e da formagdo ideologica.
Como propods Pécheux (1975 apud ORLANDI, 2010, p. 17), ndo ha discurso sem sujeito e ndo
ha sujeito sem ideologia: o individuo é interpelado em sujeito pela ideologia e € assim que a
lingua faz sentido.
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Dessa forma, é pertinente considerar a realidade ideol 6gica, histérica e social que interpela
o individuo agricultor familiar a se constituir em sujeito no semiérido brasileiro. A esse respeito,
afirmaram Baptista e Campos (2011, p. 1) que:

A realidade do semiérido que nés interpelamaos apresenta um contexto de muitas
injusticas, exploracéo da pessoa humana e natureza com extrema exclusdo social.
Essa situacdo tem como uma das principais causas, a concentracdo da terra e
da &gua na regido. Esse problema estrutural consolidou-se ao longo da histéria,
originando uma imagem negativa do Semiérido e se constituindo como um dos
grandes desafios na superacao da pobreza e miséria, ndo s6 do semiarido, mas de
todo o territério brasileiro. (Batista e Campos, 2011, p. 1).

Paracompreender “alingua produzindo sentidos por/paraos sujeitos’ no caso dos agricultores
familiares de Bela Conquista, foi situada a histéria de Bela Conquista no contexto histérico daluta
pelaterrano Semiérido, da apropriacéo daterra no Brasil e daformacéo da pequena propriedade
familiar nesse territorio sertangjo. O Assentamento Bela Conqui sta esté situado no entorno da sede
do municipio Ititba, que, de acordo comAzerédo (1987), € um municipio localizado no centro-norte
daBahia, naregido Sisaeira(Territério do Sisal), acercade 380 km de Salvador, com umaextensdo
territorial de 1.570 km2, situado naérea correspondente aos antigos dominios das Sesmarias daCasa
da Torre. Segundo o censo do IBGE (2010 apud INSA, 2012), Ititba conta com uma popul agcéo
de 36.113 habitantes e, ainda conforme Azerédo (1987) tem sua economia baseada na agricultura,
pesca e pecuaria, nacriacdo de ovinos, caprinos, bovinos e cultivo de hortifrutigranjeiro, artesanato,
complementado pelo setor de comércio e outros servicos.

Numa entrevista, 0s alunos da 42 série (5° ano) da Escola Experimental de Bela Conquista
perguntaram a um dos lideres comunitarios como surgiu 0 movimento para ocupacéo da area, o
agricultor familiar J. N. respondeu: “surgiu da necessidade dos trabalhadores de um pedaco de
terra para trabalhar”. E continuou relatando que ele e outros trabalhadores “eram boias-frias que
trabalhavam “vendendo o dia’ aos fazendeiros daregido” e que, “lendo a Biblia, especificamente
os livros de Géneses e dos Leviticos, encontraram que Deus fez a terra para 0 homem e a mulher
nela trabalharem, entdo aterra era de todos. A Constitui¢do Federal também diz que todo cidaddo
tem direito a terra e a moradia”.

M otivados pela problematizagéo da propria situacdo social existente, pelaleitura de mundo,
aprendida nas Comunidades Eclesiais de Bases (CEBS)®, no dia primeiro de agosto de 1989, cerca
de vinte e duas familias de agricultores sem-terra ocuparam as dependéncias da antiga fazenda
Experimental, a qual ha doze anos ndo cumpria a funcéo socia de terra produtiva, uma vez que
a experimentacao agropecuéria, realizada pelo governo estadual através da Empresa de Pesguisa
Agropecuaria da Bahia— EPABA e Empresa de Assisténcia Técnica e Extensdo Rural da Bahia—
EMATERBA, néo tivera éxito, e a area estava se transformando em pasto para 0 gado bovino de
algunsfazendeiros. Mesmo sendo &readeterrasdevol utas, aquel asfamilias sofreram agéo de despejo

4 Com aproximadamente 700 ha da antiga fazenda Experimental, atual Assentamento Bela Conquista.
5 Informagdes obtidas pelo relato oral do assentado e ex-presidente da Associagdo dos Assentados da Fazenda Bela
Conquista -José Nelson Bispo.
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logo nas primeiras 48 horas. Apoiadas pelo Sindicato dos Trabalhadores Rurais e pela Comissao
Pastoral da Terra dirigiram-se a capital, ocuparam o 6rgao responsavel pela regulamentacgao fundiaria
e de la s6 sairam com a autorizagcdo de permanecer na terra outorgada pelo ent&o governador da
Bahia, Nilo Coelho.

Na érea, foi ingtituido o sistema de producéo-ocupacao®. Em uma parte do terreno (cerca de
60 ha), sdo desenvolvidas, de forma coletiva, a horticultura e a fruticultura; e, numa outra &rea, de
cercade 18 hectares, sdo criados bovinos e ovinos de forma semiextensiva. Haaindaacasado queijo,
que funciona como uma pequena industria de beneficiamento de frutas e de derivados do leite, uma
mercearia e uma padaria, que sdo administradas pela associacdo. A producdo € comercializada pelos
préprios agricultores na feira livre do municipio e através dos programas governamentais como o
Plano Naciona deAlimentacdo Escolar (PNAE) e CompanhiaNaciona deAbastecimento (CONAB).

Segundo dados daA ssociagao dosA ssentados da Bela Conquista, naatualidade’, 185 pessoas
moram no assentamento (sendo 55 criangas, 35 pessoas entretreze e vinte e quatro anos, 71 pessoas
entre 0s vinte cinco e sessenta anos e 24 pessoas acima de sessenta anos), totalizando 52 familias
(das quais, 36 sdo posseiras e 16 ndo posseiras). Entretanto, no Cadastro da Agente de Salde® que
atua no assentamento, denominado Ficha A, constam 191 moradores distribuidos em 45 familias,
sendo 67 criancas de 0 a 12 anos, 36 pessoas entre 0s 13 e 24 anos, 39 pessoas entre os 25 e 45
anos, 23 pessoas nafaixa etéria entre os 45 e 50 anos, 26 pessoas acima de 60 anos.

3. CONVIVENCIA COM A SEMIARIDEZ: INTERDISCURSO E SENTIDOS

Neste estudo, numa tentativa de explicitar os significados dos efeitos de sentidos que
constituem o discurso da convivéncia com a semiaridez, os quais emergem na interlocucdo entre
os enunciados dos agricultores assentados de Bela Conquista e outros discursos, pautou-se na
perspectiva analitico-metodol 6gicadaAD e dos pressupostos preconizados por €la e textualizados
por Orlandi (2010, p. 60):

[...] de que ndo ha sentidos“literais’ guardados em algum lugar — sejano cérebro
ou na lingua — e que aprendemos a usar 0s sentidos e 0s sujeitos se constituem
em processos em que ha transferéncias, jogos simbdlicos dos quais ndo temos o
controle e nos quais 0 equivoco — o trabalho daideologia e do inconsciente estéo
largamente presentes.

Considerando ainda a concepcao de Pécheux (1969, p. 82),de que “o discurso € efeito de
sentido entre interlocutores’ e de que existe uma ligacdo fundamental do sentido com a histéria, a
perspectivadiscursivadaAD, neste estudo, centra-se no processo de producao dos sentidos, atraves
de procedimentos que explicitam a historicidade contida na linguagem. Uma vez gque os sentidos
ndo sdo dados apenas por propriedadesformaisdalingua, mas, sobretudo, dependem das formagdes
discursivas, pois as palavras significam de acordo com a posi¢ao discursiva que ocupam.

5 Extraido do Relatorio do IntercAmbio da Caritas Brasileira.

7 Considerando os dados no periodo (2012/2013) em que a pesquisa foi empreendida.

8 Refere-se a Sra. Mércia Simdes, agente comunitaria de salide pelo Programa de Agentes Comunitarios de Salde —
PAS, Instituido pelo Ministério da salide em 1991, que atua na area do Assentamento Bela Conquista.
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Consoante a constatagdo das reflexdes engendradas durante nosso estudo®, podemos afirmar
gue o discurso da convivéncia com a semiaridez constitui-se em relacéo dialética com o discurso
do combate a seca e que a interdiscursividade do discurso do combate a seca se constitui na relagao
com as formagdes discursivas mitico-religiosa fatalista, patrimonialista-escravocrata, extrativista-
utilitarista da natureza, discurso técnico-economicista; enquanto o discurso da convivéncia
com a semiaridez se constitui na relacéo com as formacgdes discursivas da seca como fendmeno
sociopolitico, discurso biblico-libertador, discurso da igualdade juridica e religiosa, discurso
ambiental climatico-cientifico e discurso do desenvolvimento sustentavel.

Nessa perspectiva, 0 movimento do interdiscurso e do intradiscurso e a relagéo entre eles
evidenciam aconstitui¢do do discurso da convivénciacom asemiaridez narelagdo com formagoes
discursivas e discursos que a sustentam. Assim, nos enunciados que se referiam a forma de lidar com
a seca antes de 1980, elementos da FD do combate a seca aparecem insistentemente. Entretanto,
essas marcas vao sendo apagadas, enquanto outros elementos, que significam na relagdo com a FD
daconvivénciacom a semiaridez, sdo reiterados nos enunciados dos agricultores familiares que se
referem a forma de lidar com a seca depois de 1980, coincidindo com o periodo em que o discurso
da convivéncia com o semidrido surge na enunciagdo dos movimentos sociais que resistiam a politica
do combate a seca a partir de experiéncias exitosas, desenvolvidas por algumas ONGs e setores da
Igreja Catdlica nos anos de 1970/80.

Contrapondo-se a inviabilidade do semiarido preconizada pelo discurso do combate a seca
em suas préticas discursivas, um agenciamento discursivo foi explicitando o efeito de sentido que
enunciavaaviabilidade do Nordeste/semiérido textualizada nas expressdes. “O Nordeste é viavel”
ou “O Nordeste é possivel”, apartir de uma préatica de sistemati zac&o das propostas comuns dessas
instituicdes de pensar a¢des relativas ao acesso a dgua, a terra, a educacao, etc., que ajudam a criar
um arcabougco discursivo que apontava para outro/novo sentido de desenvol vimento.

Nesse contexto, Carvalho (2010) informa que, no fim dos anos 1990, especialmente no
ano de 1999, um significativo nimero de organizag¢des da sociedade civil comungava as mesmas
propostas, que ja extrapolavam as fronteiras geograficas da Regido Nordeste, forgando a considerar
a possibilidade de uma articulagdo de escala geografica mais ampla e a ponderar o fato de que o
enunciado “conviver com aseca’ propiciariainterpretacoes lineares.

Confirmando-se o pressuposto da AD francesa de que as condi¢des de produgao de um discurso
estdo inscritas em sua materialidade linguistica e de que, instados a dizerem em uma formacéo
discursiva, fora da qual ndo haveria sentido possivel, os sujeitos sdo levados a assumir lugares
preestabel ecidos em seu interior e a obedecer aregras que os condicionam afalar dessa ou daguela
maneira, conforme esse lugar discursivo (COSTA, 2005), em tais circunstancias, evidencia-se
uma modificagao no enunciado do discurso da convivéncia, conferindo-lhe um novo contorno de
significagdo. O sentido de “o Nordeste ¢ viavel” passa a ser o “Semiarido Brasileiro ¢ um territorio
vidvel com identidade e proposi¢des de politicas préprias’.

9Refere-se a monografia de Ferreira (2013), desenvolvida no &mbito da Especializagdo em Desenvolvimento Sustentavel
no Semiarido com Enfase em Recursos Hidricos promovida pelo | F Baiano em parceriacom o CNPg.
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Sobre o percurso dos sentidos da convivéncia com a semiaridez no assentamento Bela
Conquista, |6cus da pesquisa que embasa 0 presente artigo, tomou-se um fragmento, que, embora
explicite o atravessamento de sentidos advindos da FD do combate a seca como elemento constitutivo
de sua heterogeneidade discursiva, se inscreve na FD da convivéncia com a semiaridez. Nele, o
agricultor J. N. enunciou:

A convivénciacom aseca, elaveio hd 30 anos, quando aDr2Cecilia, alrmad Gémea
e 0 Pe. Josg, esse pessoal chegou por aqui. Foi quem nos ensinaram a conviver
com alutaparaadquirir essas coisas. Esse pessoal nos educou para conviver com
aseca. Antigamente, agentesO liaaBiblia. Sel que agente eragente, tinhadireito,
mas ndo sabia como lutar por aquele direito. Especialmente com a convivéncia
com aseca. (Agricultor J. N./fevereiro de 2012/Bela Conquista).

O atravessamento de sentidos advindos da FD do combate a seca através do interdiscurso
se evidencia no trecho “ Esse pessoal nos educou”, pois, essa expressdo “nos educou” reporta a
formacao discursiva da educacéo bancéria, cujo pressuposto basico era o de que quem ndo tinha
educacdo deveria aceitar, passivamente, as doagdes benévolas de quem a detinha e se dispunha a
dar. Evidenciando uma contradic¢éo com o discurso daeducacdo libertadora, preconizado por Freire
(2005, p. 87), através do seguinte enunciado: “ Ninguém educa ninguém, ninguém se educa sozinho,
0s homens se educam em comunhao mediatizados pel o mundo” ou da paréfrase deste pensamento,
expressado pelo mesmo autor: “ Ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho, os homens
se libertam em comunh&o”.

No entanto, esse entendimento se dilui a medida que aprofundamos as analises desses jogos
de sentidos, uma vez que a formacao discursiva da educacdo bancaria ndo significa a educacao
diretamente como prética de liberdade, e sm, como praticade civilizacdo. A diferencabasicaentre
essas duas FDs consiste nos principios que mobilizam para significar, histdrica e ideologicamente,
seus discursos, afavor de guem ou contra quem.

Assim sendo, aformacao discursivadaeducacdo libertadora se distingue dabancariaporque,
nela, o sujeito agricultor familiar, interpelado ideologicamente, se identifica como oprimido em
relacdo ao fazendeiro que [he oprime, enquanto explora sua forga de trabalho. Simultaneamente,
nessa FD, o agricultor familiar € encorgjado a se insurgir contra o fazendeiro, ocupando a terra,
base sobre a qual se assenta parte do poder de dominac&o do opressor, no caso, o fazendeiro; o
gue caracteriza e explicita dois posicionamentos discursivo-ideol 6gicos na sociedade, levando em
conta a divisdo socia do trabalho.

A formagao discursiva da educagao bancaria significa a a¢ao de educar como civilizar, aludindo
a racionalidade do fazendeiro (opressor) como a mais legitima para possuir, decidir e administrar
0 usufruto dos meios de producao e a participacéo nos mecani smos politicos e econdémicos. Dessa
forma, se os sujeitos mencionados pelo agricultor J. N. enunciassem “desse lugar”, seu discurso
preconizaria a transferéncia de parte do saber superior elaborado pelo opressor para 0s oprimidos
sob a justificativa de mitigacao da ignorancia ou irracionalidade dos oprimidos. Ao invés disso, o
enunciado “ Esse pessoal educou a gente para conviver coma seca’ significa “organizando-nos e
fazendo-nosrejeitar acondicao de semiescravos. | sso fez com que nos enxergassemos como cidadaos
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(agentes, capazes de participar da transformacéo da realidade da sociedade em que viviamos),
encorgjando-nos a insurgir contra a dominacéo do fazendeiro e a ocupar a terra, a reivindicar
direitos, pressionando o estado”.

Assume a perspectiva da educacdo popular, como prética de libertacéo e atualiza o discurso
sociopolitico-educativo da convivéncia com a seca enunciado pelas ONGs na década de oitenta,
sobretudo as pastorais e movimentos da I greja Catdlica orientados pela Teologia da Libertacdo em
ascensao no cenario catodlico nacional, caracteristica daguele momento historico que mobilizava os
sentidos plasmados pelalinhatedricado materialismo historico. Paraexplicitar tal relagdo, alude-se
o quefoi dito por Leonardo Boff (2003, p. 93):

A teologia deu preferéncia, em funcéo dessa perspectivade fé, aanalise diaética
elaborada pela tradicéo revolucionaria e critica, sem com isso assumir todas as
implicagdes de ordem filosofica (materialismo dialético) e estratégica (luta de
classe) presentes, por exemplo, no materialismo histérico. Fez um uso néo servil
dosinstrumentos analiticos em raz&o de conseguir maior lucidez dos mecanismos
geradores de empobrecimento e maior visdo acerca das alternativas possiveis a

sociedade capitalista.

O enunciado “ Antigamente agente so liaa Biblia’, elucida o contexto discursivo apontando
parao discurso daconvivénciacom aseca, atravessado pelaformagao discursivabiblico-libertadora
postul ada pelaTeol ogiadaL ibertacdo, que estimulavaas Comunidades Eclesiais de Base afazerem
umareleiturabiblica, sobretudo doslivros Exodo, Génesis e Levitico, contextualizados e atualizados
nas realidades sociais e politicas dos povos do Sertdo. Nessa perspectiva, 0s sujeitos enunciadores
dos elementos cuj os sentidos deslizaram historicamente paraa composi ¢ao daformagao discursiva
daconvivénciacom o Semiérido, irmasreligiosas e padres, ocupam o lugar de educadores sociais.
E ainda neste aspecto o trabalho damemaoriaremete ao discurso pedagdgi co-missionario herdado da
linhagem de evangelizacdo disseminada entre os anos 1850 e 1870 por missionarios como I biapina,
Conselheiro, Padre Cicero e etc.

Assim, um dos primeiros significados da convivéncia com a semiaridez que a andlise
do interdiscurso, mediado pelo trabalho da memodria discursiva, faz emergir dos enunciados
dos agricultores como efeitos de sentidos parafrasticos € o de estado nascente, significado nos
enunciados dos agricultores entrevistados como participacdo social através das organizagdes
da sociedade civil para mudar a realidade de exclusdo social a que os agricultores estavam
submetidos pelo mecanismo da concentracéo da terra e da renda. A conquista da terra e da
possibilidade de produzir as proprias condicdes de vida reinterpretada como utopia que solicita
desses sujeitosindividuais e col etivos outra/nova soci abilidade, reconhecendo e experimentando o
sentido de * ser com os outros no mundo”. Umarelagdo social e produtiva pautada na cidadaniae
n&o mais na condi¢ao de humilhado, “ Comunhéo de sujeitos mediatizados pel o mundo libertando-
se” significada nos enunciados que remetem a educacdo; como a organizagdo dos agricultores
para conquistar a terra, a agua e os direitos da cidadania e produzir as préprias condi¢des de
uma vida melhor, vendo a realidade social, julgando e se mobilizando para agir no sentido de
transformé-la a seu favor.
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E ocupando esse lugar, na condicio de agente participante de transformago social, que se
inscreve na formagdo discursiva da convivéncia com a semiaridez o enunciado do agricultor J. T.
“[...] masessefoi umtrabalho quea gente passou por um processo de experiéncia. Masisso também
depende do esforco da gente. Porque a gente viu que a vida que a gente vivia a gente queria mudar
e para mudar a gente tem que participar” . O gesto de interpretagdo que se enuncia nesta prética
discursivado agricultor J.T marcauma presencaideol 6gicainterpelando os individuos em sujeitos
e uma interveng¢ao da historia no trabalho da memoria discursiva que, na filiacdo do enunciado as
redes de sentidos do discurso da Teol ogia da Libertacdo, através do recurso da paréfrase, produziu
um efeito de sentido que significa o ver, ojulgar e o agir, elementos sintese do método da Teologia
da Libertag&o.

“ Agente’ , nesse caso, sao os agricultores, os oprimidos que fizeram a leitura critica da situagao
em que se encontravam e perceberam (viram) asuacondicdo de opressao e exclusdo social, julgaram
gue erapossivel lutar contraessainjusticasocial que osoprimiaintervindo nos processos deci sorios
e agiram seinserindo nos movimentos, organizando-se para participar das lutas de classe em torno
de decisdes que envolvia os destinos da sociedade em que estavam inseridos, principalmente, os
destinos do estrato social que ocupavam. Nesse sentido, Boff (1999, p. 141) afirma que a “libertagao
dos oprimidos devera provir deles mesmos, namedida em que se conscientizam dainjustica de sua
situacdo, se organizam entre si e comegam com uma prética que visa transformar estruturalmente
asrelagdes sociaisiniquas’.

Um outro sentido de convivéncia que se explicita dos efeitos de sentido que emergem dos
enunciados colhidos dos sujeitos deste estudo € aliberdade e melhoria de vida, como demonstraa
andlise do enunciado da agricultora, V. F.:

Aqui estad muito melhor do que |4 Quem vive |a hoje sabe que ndo tem como
conviver |a De primeiro, a gente convivia bem |4 onde a gente morava, porque
nao tinha pé alto nas rogas, soltava os bichos, era porco, eraovelha, quem criava
gado, era gado. Ai quando o fazendeiro cercou tudo com dois fios de arame, para
aonde iamais? Paralugar nenhum, ou saiadelaou morriade fome” (Agricultora
V. F./fevereiro de 2012/Bela Conquista).

Também explicitando o atravessamento de sentidos advindos da FD do combate a seca, se
inscrevendo naFD daconvivénciacom asemiaridez, este enunciado, narepeticdo dos advérbios aqui
eld marcaumaintervencdo daexterioridade no funcionamento do discurso constituindo efeitos de
sentido marcados pela d€ixis do advérbio de lugar “aqui”, ja que significa, num contexto imediato,
0 Assentamento Bela Conquista, e num contexto maisamplo, semiarido: o lugar da liberdade onde
0 sujeito pode recuperar a condicdo de poder viver, viabilidade (conviver).

O Verbo conviver, nesse contexto, alude a condigdo cidada dos trabalhadores que, acessando
os meios de producdo, voltam adesenvolver apecuéria, aagriculturaeagerar suapropriarenda, seu
sustento, sem depender dos patrdes. Nao sdo mais proibidos de irem a algum lugar, o que significa
ocupar outros espacos gque a cidadania da direito. Moradia, educacéo, salide e participacéo social
devem estar presentes nos processos decisorios. E isto € entendido como liberdade, melhoria de
vida, como sinalizam o advérbio de intensidade muito e o adjetivo melhor.
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Dessaforma, aheterogenei dade constitutivado intradiscurso daconvivénciacom asemiaridez
permite o trabalho do interdiscurso mobilizar os efeitos de sentidos do discurso biblico-libertador,
pois, como propde Pécheux (1975), a “metafora estd na base da significagdo” e “¢ aqui entendida
como efeito de uma relagado significante”, permite transferi-los, metaforicamente, para o lugar que
compreende o Semiarido como “aterra prometida dos sertanejos’.

E esse lugar melhor para viver no contexto deste estudo, ndo é outro, sendo o Semié&rido,
onde “0 pegqueno” tem acesso aos meios de producdo do proprio sustento, podendo estabel ecer
umarelacdo de bem-estar e permanéncia, umavez que ndo se vislumbra a presencaameacadora do
cerco dos fazendeiros, cujo jugo Ihe expropriava a condicéo de cidaddo produtor e usuério natural
dariqueza que produzia massificando sua presenca no processo produtivo, reduzindo-a a uma mera
forca de trabalho anénima.

O trabalho da memoria discursiva, atraves da polissemia, faz o advérbio “1&’ remeter aum
efeito de sentido que significa o Nordeste/Poligono da seca, como o espago do combate a seca,
onde o enunciado seca é sindbnimo de escassez de agua, comida e cenario de natureza hostil, onde
capitalizacéo e mercantilizacdo danatureza pel o fazendeiro dei xaram ostrabal hadores, sem condigoes
dignas de prover o préprio sustento, a mercé da seca/morte, e onde semiérido/sertdo € o lugar
em que viver torna-se inviavel porque o fazendeiro apropria a agua, a terra e, portanto, avida do
trabalhador que, para permanecer vivo, submete-se avender o dia, trabalhar o quanto o fazendeiro
quiser pelo minimo que ele quiser pagar para ndo sucumbir a fome, dai a expressdo recorrente
entre os entrevistados: viver do macaco, isto &, trabalhar pesado para sustentar o conforto do outro
e receber o minimo para continuar a se submeter a condi¢cao degradante e humilhante de trabalho.

Continuando aandlise do enunciado daagricultora, tomemos os ef eitos de sentido que podem
ser explicitados a partir do trecho “ De primeiro, a gente convivia bem la onde a gente morava,
porgue ndo tinha pé alto nas rogas, soltava os bichos, era porco, era ovelha, quem criava gado,
era gado. Al quando os fazendeiro cercou tudo com dois fios de arame, para aonde ia mais”.

Nessa passagem, a agricultoraV. F. explicita a premissa de que ndo é tdo somente a caréncia
de precipitacdo pluviomeétrica, chuvaou osfendmenos climéticos de ordem natural queinviabilizam
a producdo das condicbes de vida num dado territério. Mas a articulagdo dos fatores naturais com
as acOes humanas gque a entrevistada verbaliza como saber. Desse modo, a agricultora explicita
saber que ndo € a estiagem que causa a seca e a fome, mas a acéo do fazendeiro, que cercou tudo
e converteu a estiagem em seca e provocou a ameaga de morte pelafome.

Dessaforma, o sentido de seca, processo darelagdo entre fazendeiro, natureza e povo, como
causadora da pobreza, é transferido para a cerca, que impede 0 acesso dos sujeitos aos meios de
producdo, que simboliza o dominio do latifundio ou do agronegdécio, que transformou aterrae a
agua e os “dons de Deus” em mercadorias ou negocio lucrativo e cujos efeitos de sentido significam
no enunciado de Santos, Schistek e Oberhofer (2007, p. 34): “ seca ndo € questdo de ndo ter agua, é
questao de nao ter terra suficiente... terra para desenvolver a agropecuaria independente da irrigacao...
terraonde captar e guardar &gua, terraonde construir reservatérios, manter pocos, terra para poder
investir em infraestrutura” .
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Observa-se um deslocamento do sentido “ fenbmeno da seca como vontade de Deus’ paraa
“ seca resultado da vontade social” , mais especificamente da vontade politica e econdmica delucrar
e dominar negociando com o sofrimento da populacao, sob os efeitos das estiagens. Em face desse
efeito de sentido, a memoria discursiva traz a tona outras movéncias desse sentido. Pelo trabalho do
intradiscurso, essas movéncias permitem a mesma leitura significar nos enunciados: 1) “O problema
do Nordeste ndo é seca, é cerca’, frequentemente enunciado como palavra de ordem nas praticas
discursivas dos movimentos sociais de luta pela terra e cantado na musica Terra prometida (Belo
Sert&0)*° e feito palavra de ordem pelos sujeitos enunciadores do discurso da convivéncia com a
semiaridez; e 2) “No Semiérido ndo falta &gua, falta justica’, atribuida a Dom José Rodrigues de
Sousa'.

Pelamediacdo do interdiscurso e o trabalho damemariadiscursiva, os sentidosdaconvivéncia
com a Semiaridez continuam se explicitando na interlocucéo dos enunciados dos agricultores
familiares de Bela Conquista com outros discursos.
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RESUMO

O escopo do presente artigo € averiguar as midias sociais e, particularmente, 0 Facebook como espago de contra-
hegemonia. Paratanto, tomamos como instrumento de andlise os discursos de participantes da Marcha das Vadias, em
Fortaleza, ocorrida em maio de 2012, e adotamos como fio condutor de apreciagdo as contribui¢des que os estudos
linguisticos € mesmo os literarios vém dando a teoria da recepcao e aos estudos culturais em geral. Buscamos, entdo,
ancorar nossas andlises em pensadores que tratam a concepgao de lingua como forma de interagéo social — Bakhtin
(1997); em autores que discutem a recepcao, conforme Citelli(1999), especialmente quando versa sobre os leitores
atentos; Jauss (1994), expoente maior da estética da recepcdo na teoria literéria; e Johnson (20014) ao tratar dos
conceitos gramscianos de hegemonia e contra-hegemonia. No que diz respeito & metodologia, do universo de sujeitos
gue receberam o convite via Facebook, elegemos, em virtude dos limites deste trabalho, trés para analisar-lhes os
discursos. Assim, aplicamos com cada um deles uma entrevista semiestruturada com os objetivos de: verificar por
meio de qual veiculo tomaram conhecimento, pela primeira vez, da marcha, se € que ja haviam tido algum contato
anterior ao convite; averiguar de que modo esses sujeitos percebem as midias sociais e em especia o Facebook como
espaco de luta contra-hegeménica. Como conclusdes, adiantamos que as participantes consideram o Facebook uma
ferramenta de significativa importancia para a difusdo de manifestagdes sociais, destacando, todavia, os limites desse
meio de comunicagdo de massa.

Palavras-chave: Midias Sociais; Hegemonia e Contra-Hegemonia; Marcha das Vadias.

ABSTRACT

The scope of this paper is to investigate the social media, particularly Facebook™ as a counter-hegemony space.
Therefore, we have taken as an analysis tool speeches of participants of the Brazilian SlutWalk in Fortaleza, which
occurred in May, 2012, and adopted as a guide for assessment contributions that the linguistic studies and even the
literary ones have been giving to the reception theory and to cultural studiesin general. We then seek to anchor our
analysis in thinkers who treat the conception of language as aform of social interaction - Bakhtin (1997); in authors
who discussthereception as Citelli (1999), especially when deal swith attentive readers; Jauss (1994), greatest exponent
of reception aesthetics in literary theory; and Johnson (2014) to address the Gramscian concept of hegemony and
counter-hegemony. With respect to the methodology and due to the limits of this work we have el ected three subjects
out of the universe invited via Facebook™, in order to analize their speeches. Thus, we have applied to each of them
a semi-structured interview aiming at: knowing how they first came to know about the Walk, if they had had any
previous contact before the invitation; investigating how these subjects perceive social media, especially Facebook™
as a space for the counter-hegemonic fight. As conclusions, we anticipate that the participants consider Facebook™
tool of significant importance for the dissemination of social manifestations, emphasizing, however, the limits of the
means of mass communication.

Keywords: Social media; Hegemony and counter-hegemony; SlutWalk.
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CONTEXTUALIZANDO OSNOVOSMOVIMENTOS

A histériado sistema capitalista pode ser entendida a partir da histéria de suas crises. Em sua
primeira fase de desenvolvimento, elas eram ciclicas, ocorrendo na forma de superproducéo e de
subconsumo, compreendendo tempos rel ativamente longos entre umarecessao e outra, apresentando-
se em forma de ondas. Hoje, ela aparece em sua forma estrutural com tendéncia a um continuo de
depresséo e pequenos surtos de desenvolvimento.

Fruto de umafase do capitalismo que cada vez mais se afasta da producéo e se encaminha
para a financeiriza¢do da economia, a crise do sistema capitalista, nos tltimos anos, vem atingindo
ndo s6 os paises periféricos, mas também os centrais, mais especificamente os Estados Unidos,
representante maior da sociedade do livre mercado, e a Europa, que assiste aos riscos da zona
do Euro.

O deslocamento da economia da produgdo de riqueza material para a esfera financeira vem
impactando sobre o mundo daproducdo. Pressionados pel o custo cadavez mais oneroso da producéo
e pela concorréncia de fundos financeiros que atraem investimentos para si, as corporagdes produtivas
se veem obrigadas ainvestir em tecnologias cada vez mais automatizadas e seletivas. 1sso termina
por gerar 0 desemprego e, conseguentemente, a exclusdo ndo somente de individuos, mas de uma
Série de grupos sociais.

Prova disso sd0 0s jovens espanhdis que, a despeito do ato nivel de formagéo, veem-se
compelidos a conviver com um desemprego na ordem de 23% da populagdo economicamente
ativa. Quando séo levados em consideragéo tdo somente aqueles que estdo na faixa etéria dos 18
aos 25 anos, esse indice se eleva para a casa de 50%. Nesse contexto, desempregados espanhdis
se obrigam arebaixar seus curricul os, na esperanca de conseguir um posto de trabalho mesmo que
inferior a sua formacao académica e/ou profissional.

Do mesmo modo, 0s jovens norte-americanos recém-formados ndo conseguem ingressar no
mercado de trabalho e, portanto, ndo tém como honrar suas dividas, oriundas principalmente do
financiamento da educacao superior; idosos, desprovidos de assisténcia de seguridade social, sdo
obrigadosaviver sem os proventos de suas aposentadorias; pais de familiaperdem suasresidéncias
em decorrénciade ndo ter como pagar as hipotecas. Esses sdo apenas alguns exemplos da situagéo
de aprofundamento da crise do sistema.

Em resposta, seguindo os ventos oriundos da Primavera Arabe, osjovens espanhois tomaram
como veiculo de comunicagdo as redes sociais e ocuparam a Placa Del Sol. Nascia assim, ho ano
de 2008, o Movimento dos Indignados. Entre suas palavras de ordem, encontramos “ Democracia
real ya!” . Numa critica aberta a0 modelo de democracia representativa ocidental, propunham a
democracia direta, apontando para o fim da mediacao de partidos politicos e de sindicatos entre os
citadinos e o poder.

M anifestacdes similares ocorreram em Portugal e nalnglaterra, onde pragas foram ocupadas
apartir da convocatéria de pessoas por meio das redes sociais. Damesmaforma, jornadas de lutas
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explodiram na Grécia contra a Troika! e no Chile, onde estudantes defraudaram bandeiras contra
0 pagamento de mensalidades nas institui¢cdes de ensino superior.

Nos Estados Unidos, no ano de 2011, diante darealidade de crise, tomou corpo, umacampanha
convocando as pessoas a ocuparem o centro financeiro de New York, como forma de se manifestarem
contra o projeto capitalista. Desta feita, 0 logan se referia ao fato de que 0s 1% mais ricos detém
99% da riqueza mundial. Iniciando-se pelo “ Occupy Wall Street”, pouco a pouco, a campanha
chegou a dispares paises, fazendo com que essas ocupagdes ocorressem nos mais diversos centros
financeiros do mundo.

Ao questionar sobre os futuros passos a serem dados ap6s 0 Occupy Wall Street, Alves
denomina essa emergéncia de movimentos de “globaliza¢do dos de baixo”, afirmando que:

Em todos esses novos movimentos, o papel das redes sociais, como Facebook e
Twiter, na organizacdo das manifestaces foi importante. Na verdade, o Occupy
Wall Street, o Movimento dos Indignados ¢ o movimento Gerag@o a Rasca sdo
exemplos candentes da verdadeira globalizagdo “dos de baixo”, que hoje se
contrapdem a globalizacdo do “de cima”. (2012, p. 32).

Logo, percebemos uma particularidade que nos chama a atencdo em todos os movimentos
citados, no que se refere a forma como as convocatorias foram feitas e conforme destaca o autor
supracitado: elas se deram por meio das redes sociais, especialmente, do Facebook. Desde entéo,
vérias marchas tém sido convocadas pelas vias eletronicas, tais quais: a Marcha da Maconha, a
Marcha Contraa Corrupcéo e aMarchadas Vadias. Esta Gltimasurgiu no Canada e atomamos aquii
como objeto de andlise para o presente artigo, como poderemos constatar adiante.

1. RECEPTORES E CONTRA-HEGEMONIA

As novas tecnologias da microeletronica interligaram o mundo on line. Com o tempo,
assumiram o formato de redes sociais. Hoje, ganham a dimens&o de espacos de luta por hegemonia.
Em tultima instancia, as midias sociais vém se configurando como ferramenta para que diferentes
movimentos sociais estabelecam uma relacéo de didogo com pessoas e entidades de diversas
partes do mundo. Neste sentido, entendemos que o ambiente virtual ndo esta a servico apenas de
ideol ogias hegemonicas, como poderia fazer supor numa perspectiva althusseriana de reproducéo
das culturas dominantes por meio dos aparel hos ideol 6gicos do Estado.

O ponto de vistaestruturalistado pensamento deAlthusser hAmuito javem sendo questionado
por pensadores das mais diversas &reas. O ponto de partida dessa revisdo conceitual conforma-se
a partir da filosofia de Gramsci. Ao introduzir os conceitos de hegemonia e contra-hegemonia,
esse autor quebra com a noc¢ao “mecanica” de “Estado enquanto aparelho ideologico das classes
dominantes’, herdado de Althusser, e introduz a luta pela hegemonia no interior do aparelho
estatal. Para Johnson, “ Gramsci foi talvez o primeiro importante tedrico marxistaelider comunista

1 Organizacéo Mundial do Comércio, Fundo Monetério Internacional e Banco Mundial.
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a considerar as culturas das classes populares como objeto de estudo sério e de pratica politica.”
(JOHNSON, 2004, p. 55), posto que, em seus escritos,

[...] 0 estudo da cultura a partir do ponto de vista da produc&o transforma-se em
um interesse mais geral com as dimensoes culturais das |utas e das estratégias
como um todo. A duradoura e perniciosa influéncia das definicdes de “cultura”
como “alta cultura’ ou como “cultura dos especialistas’ no interior do marxismo
foi também definitivamente questionada por Gramsci. (JOHNSON, 2004, p. 54-
55, grifos do autor.).

No ambito dos Estudos Culturais, o paradigma das superestruturas vem entrando em decadéncia
a partir da prépria emergéncia dos Estudos Culturais, na Gra-Bretanha, por volta de meados do
século XX, e vem cada vez mais se afirmando com os estudos desenvolvidos no campo da cultura,
particularmente de recepcao, naAmeérica Latina

A respeito das criticas de que os Estudos Culturais gradativamente se distanciaram do forte
vinculo que mantinham, em seu momento de nascimento, com o pensamento marxista, Johnson
asseveraque maisimportante gque buscar saber quem “ continuaou ndo marxista’ € procurar analisar
“as influéncias de Marx sobre os Estudos Culturais”. (2004, p.12). Nesse sentido, 0 mesmo autor
aponta que a influéncia marxista sobre si mesmo compreende trés premissas, quais sejam:

A primeira € que 0s processos culturais estdo intimamente vinculados com as
relacBes sociais, especia mente com as relagdes e as formagdes de classe, com as
divisdes sexuais, com aestruturacao racial das relacbes sociaise com as opressoes
de idade. A segunda é que cultura envolve poder, contribuindo para produzir
assimetrias nas capacidades dos individuos e dos grupos sociais para definir e
satisfazer suas necessidades. E a terceira, que se deduz das outras duas, é que
culturando € um campo autbnomo nem externamente determinado, mas um local
de diferencas e de |utas sociais. (JOHNSON, 2004, p. 13).

Considerando, portanto, essas premissas e a incidéncia de novos movimentos sociais das
mais diversas ordens nestas primeiras décadas do século XXI, podemos afirmar que as redes sociais
também se caracterizam como lugares de construgdes culturais, na medida em gque por meio delas
atuam sujeitos socio-histéricos e culturamente situados. Destarte, sera que ha como pensarmos
em receptores/ leitores como sujeitos meramente assujeitados? Em que medida esses receptores/
leitores tornam-se coenunciadores dos textos produzidos nas redes sociais?

Sabemos que aideia de leitor como mero receptor de informagdes tais quais manifestas por
um emissor esta diretamente articulada a uma determinada concepcao de linguagem. Teorias que
postulam alinguaexclusivamente como sistermaou como fruto de um subj etivismo individual tendem
necessariamente a supor um leitor passivo. Essas teorias foram duramente criticadas por Bakhtin
e seu Circulo, nas primeiras décadas do século XX, quando passaram a defender aideia de que a
lingua se constitui como espaco de interagdo entre os sujeitos. Para o fildsofo russo, existem trés
concepgdes filosofico-linguisticas distintas de se conceber a linguagem, como: “ leisda psicologia
individual” , “ signos linguisticos no interior de um sistema fechado” e “ interacdo verbal social
doslocutores’ . (1997, 72-82-127).
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Na primeira concepcdo, como agdo monol égica, cada um dos emissores singulares de fala
expressaaquilo que constano interior de suamente, deformaque asua“comunicagdo” ndo alcanca
0 “outro”, uma vez que é este um mero tradutor do pensamento do emissor. Como ndo ha uma
relacdo interativa, a lingua carece de concrecdo, torna-se abstrata “[...] tal como a lava fria da
criacdo linglistica.” (BAKHTIN, 1997, p. 73).

Nasegundatendéncia, alinguaé compreendidacomo um sistemaestatico, cabendo ao emissor
meramente acessar as regras que constituem a légica da linguagem e por meio delas expressar
individualmente o seu pensamento. Aqui, o sentido da aquisi¢ao da lingua est4 no acesso as normas
de ligacOes e de combinagdes entre os signos. Como se a lingua se constituisse em um sistema
fechado, busca-se uma hipotética objetividade. Desse modo, “Essa concepcéo levou ao estudo da
lingua enquanto codigo virtual, isolado de suautilizacdo — nafala(cf. Saussure) ou no desempenho
(cf. Chomsky).” (TRAVAGLIA, 2000, p. 22).

Na terceira linha de pensamento, a lingua ¢ refletida como um espago de interagao historico
esocial endo apenas como um meio paraexpressar umaideiaou repassar umainformagdo qual quer
por intermédio da fala ou da palavra escrita. Logo, o sujeito da comunicacdo se constitui na sua
vinculag¢do dindmica de alteridade. Em sua relagdo com o “outro”, ele se exterioriza e age sobre
0 seu interlocutor. Nesse movimento dial0gico, 0s sujeitos apresentam uma postura ativa em sua
interacdo verbal. E, no processo de producdo de suas falas, a comunicacdo assume uma dimensao
de realidade social. Para Bakhtin (1997, p. 109), “ A enunciacdo é de natureza social.” , posto que
ndo h& como ser considerada como um fendémeno individual.

Ou sgja, é por meio da linguagem que nos conformamos como seres individuais e sociais.
Logo, para o pensamento bakhtiniano, 0 sujeito esta no centro das relacfes entre linguagem,
sociedade eideologia. A base para suas formulacfes é de que alinguagem é essencialmentedial6gica
e responsiva, uma vez que os enunciados produzidos sempre nos remetem a outros ja proferidos
bem como abre possibilidade para enunciagtes futuras. E esse carédter responsivo da linguagem
que permite ao autor russo afirmar o enunciado como um fendmeno unico e irrepetivel, na medida
em que sua producdo de sentido sO se da no momento da atualizag&o por um falante/ ouvinte. Do
mesmo modo, a relagdo dialogica inerente a linguagem, que se estabelece nao necessariamente numa
conversacao face aface, masinclusive nos monoélogosinteriores, faz-nos supor obrigatoriamente a
posi¢do de um leitor ativo no momento da interlocugdo. Nessa perspectiva, o receptor ¢ galgado a
condicdo de coenunciador, logo de produtor de sentido. Citelli (1999), ao tratar das relacbes entre
Comunicac¢ao, Educagdo e Linguagem, afirma que:

No contexto do reconhecimento dos novos lugares de agdo dos media se aprofundou
arevisdo do papel do emissor: o sujeito unidirecional e fonte quase autbnoma da
producdo dos sentidos passaaser incomodado por interlocutores e co-enunciadores
gue pareciam ausentes ou ter discreta presenca nos processos de circulagéo das
mensagens. (CITELLI, 1999, p. 49, grifo do autor.).

Por essa passagem, percebemos claramente a defesa do autor de que os mediando se fundam
exclusivamente numarel agao de dominagao direta entre um produtor, Unico detentor da construgéo
de sentido, e receptores, repositérios passivos das mensagens veiculadas. Notemos, portanto, as
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aproximagoes entre a formulagdo desse autor e a concepgao sociointeracionista da linguagem de
Mikail Bakhtin, sobremodo, quando asseveraque “[...] o centro de elaboracéo dos sentidos n&o se
localiza apenas num autor/produtor — tampouco em qualquer natureza abstrata da escrita— senéo
igualmente na ativa presenca do leitor/produtor.” (CITELLI, 199, p. 50).

O deslocamento da posi ¢&o do receptor passivo paraacondi¢éo de atuante produtor de sentido
seiniciou nateorialiteraria, sobremaneira, nos estudos da estética da recepcdo, com Iser e Jauss,
tendo como pressuposto a compreensao do texto como uma malha, um tecido, cujos espacos em
branco sd podem ser complementados por coenunciadores. A emergéncia da teoria da Estética da
Recepcdo representou um corte epistemol dgico para todos agueles que tiveram contato com as
dispares correntes de pensamento acercado processo deleiturae do papel dagueles envolvidosnesse
processo. Tornando-se um marco para os estudos acerca da leitura, na segunda metade do seculo
XX, tal teoria se conforma como uma verdadeira mudanca de paradigma. Até aquele momento, o
discurso reinante tratava darel agao existente entre autor etexto. A perspectivaestruturalistavigente,
fruto de uma visao cientificista do século XIX, ignorava a participacdo do leitor no processo de
leitura, interpretacdo e andlise.

Na perspectiva da Estética da Recepcdo, subjaz a concepcdo dialdgica da linguagem de
Bakhtin. E com base na ideia de dialogismo que Jauss afianca a dimensio estética e historico-social
do texto e, notadamente, do texto literario:

A obraliterariando é um objeto que existapor si SO, oferecendo a cada observador
em cada época um mesmo aspecto. N&o se trata de um monumento a revelar
monol ogicamente seu Ser atemporal. Ela é, antes, como uma partitura voltada

para a ressonancia sempre renovada da leitura, libertando o texto da matéria das
palavras e conferindo-lhe existéncia atual ... (JAUSS, 1994, p. 25).

Logo, percebemos pelas palavras do autor que o texto ndo é um “Ser” auténomo, o qual
possui e emana o sentido, mas que se faz necessariaainsercdo do leitor no carater dial 6gico desse
constructo, umavez que sua recepcao se da por um leitor empirico, real, histérico e culturamente
situado, conforme cada época e lugar.

Todas as construcdes tedricas aqui el encadas tornaram-se capitai s para os estudos darecepcao
e € com base nesses aportes que passaremos a analise dos discursos das participantes da Marcha
das Vadias de 2012, em Fortaleza, no intuito de averiguarmos até que ponto as redes sociais e,
particularmente, 0 Facebook se constituem em espago dialdgico e lugar de contra-hegemonia.

2. O QUE DIZEM NOSSAS PARTICIPANTES

A fim de darmos conta dos objetivos aos quais nos propusemos neste artigo, elegemos trés
participantes’ daMarchadas Vadias em Fortaleza, em 26 de maio de 2012, paraserem entrevistados.
Em comum, o fato dos trés serem do género feminino, estudantes de graduagdo em universidades
publicas da cidade e militantes estudantis organizadas. As entrevistas se deram em dois momentos:

2 As participantes das entrevistas assinaram “ Termo de consentimento livre e esclarecido”.
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no primeiro, entrevistamos nossa participante 1 e, no segundo momento, as participantes2 e 3.
Anteriormente, elaboramos um roteiro de entrevista semiestruturada contendo oito questdes, das
guais recortamos trés para efeito de analise neste artigo.

Inicialmente, questionamos se as participantes sabiam como havia se originado a ideia da
Marchadas Vadias. Diante da quest&o, destacamos a resposta da nossa participante 1.

Participante 1: Foi no Canad4, né? Teve uma palestrala, uma coisa assim numa
universidade canadense gque os policiais foram ensinar as mulheres a como se
vestir para ndo serem vadias né, para nao serem estupradas, e dai surgiu uma
grande revolta de algumas mulheres né, de serem cul padas por umaviolénciaque
€las mesmas sofrem e dai surgiu a Marcha das Vadias que é o nome Marcha das
Vadias é porque, tipo, se vocé faz o que um homem quer, vocé é uma vadia; se
vocé ndo faz, vocé também é uma vadia. Ent&o, de qualquer forma, vocé é uma
vadia, se todas n6s somos vadias. E... a questdo do nome... eu acho que pra mim
€ muito de trocar esse sentido pejorativo, talvez vadia da um novo sentido... de
quando vocé faz uma marcha das vadias ndo é uma marcha de prostitutas, € uma
marcha de mulheres normais.

Observemos que a participante tem um certo conhecimento de como nasceu a ideia da
Marcha, embora apresente algumas lacunas nas informagdes que possui, quando ndo explica o
porqué da presenca dos policiais na Universidade de Toronto. Ou sgja, o fato de estarem ocorrendo
sistematicamente casos de violéncia sexual contra estudantes mulheres nos arredores daquela
Instituicdo eapalestrade um policial, cujo objetivo eraesclarecer as estudantes sobre como deveriam
agir parando se tornarem alvo de estupradores. Todavia, com um discurso machista, o policial diz
gue as alunas ndo devem se vestir como vadias para garantirem sua propria seguranca.

Diante disso, a Marcha das Vadias surge em paralelo aos varios movimentos que vém
acontecendo no mundo, a partir da Primavera Arabe, com o intento de protestar contra a ideia
hegem&nica de que mulheres vitimas de estupro sdo as responsaveis pelo fato. Para os defensores
dessatese, 0 modo de vestir e de se comportar feminino € que provocaaagdo dos agressores. Desse
modo, elas sdo deslocadas, pela cultura homofobica, da condi¢do de vitimas para a de geradoras
do crime.

No Brasil, a primeira marcha aconteceu em S8o Paulo, em junho de 2011. De |4 para c4,
diversas cidades vém aderindo a essa forma de protesto. Em Fortaleza, a segunda edicdo ocorreu
em 26 de maio de 2012.

Realcamos, ainda, da fala de nossa informante, a preocupagdo com o sentido que o termo
“vadia” possui dentro da cultura machista e o novo significado que se busca atribuir a palavra,
distanciando-a do conceito de prostituicdo ou mesmo de uma certa rebeldia por parte da mulher
diante das exigéncias masculinas. Assim, retomamos a afirma¢ao de Johnson de que o objeto dos
Estudos Culturais € “[...] avida subjetiva das formas sociais em cada momento de sua circulagéo,
incluindo suas corporificagdes textuais.” (2004, p. 75). Isso significa dizer que os sentidos de
enunciacdo somente podem ser devidamente atribuidos em determinados tempo e espago historicos,
sociais e culturais conforme ja afirmamos anteriormente.
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O esforgo por conferir novaacepgdo ao signo linguistico nos comprova que isso apenas pode
se dar em virtude de sua atualizagdo dentro de um contexto politico e cultural de contra-hegemonia
e de ambiente de luta pelas reivindicactes das mulheres. 1sso demonstra 0 quanto a culturae a
linguagem se conformam como |lugares de embate e ndo tdo-somente de dominacao e subserviéncia,
a despeito das questdes macroestrutrais as quais estamos todos submetidos na sociedade capitalista,
cujo modelo se orienta pelo liberalismo, individualismo e pela racionalidade masculina.

Nosso segundo questionamento as participantes foi saber o que fez com que cada uma delas
resolvesse participar damarcha. Asrespostas nos apontam tanto motivacfes de ordem mais pessoal
guanto de natureza politica.

Participante 1. A questdo daMarcha das Vadias e do feminismo como um todo é
umacoisaque amim sempre me afetou muito, né?, por eu ser airmamaisnovade
dois homens. Embora a gente tenha sido criado pela minha mée, ainda assim, foi
umacriagdo extremamente machista. Eu morei até os cinco anoscom minhaavo e,
sempre que eu brigava com meus primos, meus irmaos, minhavé sempredizia“é
gue vocé é mulher, quem tem que ceder é voc€”. Eu nuncative tarefa doméstica,
por isso ndo vou falar disso. Mastudo era sempre assim: “vacé é mulher, vocétem
gue ceder”. E eu nunca entendia por que por eu ser mulher, eu ndo tenho o mesmo
direito que meu irmao. E quando eu fiquei mais velha um pouco, entre quatorze,
quinze anos, ficou muito mais forte... de eu sair com meu irmao ¢ meu irmao me
deixar em casa dez horas danoite e sair de novo.

Participante 3: A necessidade de sereforcar alutapelapautafeminina, pelas pautas
feministas, mesmo sabendo que aMarchatem esse cardter maisdeliberdade sexual
reprodutiva. [ ...] agentefez umanota, tentamos reproduzir, tentamos puxar palavras
de ordens que também que puxasse mais pro caréter de questionamento damulher
nasociedade, paraalém dareproducdo sexual, dareprodugéo, daliberdade sexual,
gue questionasse a questéo do saldrio, e mesmo da pautaracial. A gente também,
além de se somar a essa luta feminista... também tentamos participar dando esse
recorte que a gente identificava como falta nesse movimento.

Notemos que a primeira participante resgata sua propria histéria de vida para justificar por
gue aluta feminista se fez importante para ela. A despeito de ser uma militante organizada, o que
fala mais ato em suas escolhas € o contexto familiar no qual foi educada que, segundo €ela, se
configurava “extremamente machista”. Para a segunda, o que foi capital para sua participacdo na
marchafoi ofato de poder ampliar nesse contexto a pautade lutadas mulheres, paraa ém do carater
meramente sexual ereprodutivo. Palavras de ordem bradadas pel os manifestantes durante o percurso
da Marcha e cartazes com mensagens afirmando que a “Mulher ndo ¢ mercadoria” testemunham sua
assertiva. Essa palavra de ordem revela um cardter mais politizado da manifestagéo, ja que coloca
a discriminagdo contra a mulher incluida nas questdes macroestruturais da sociedade de classes,
gue caracteriza o0 modelo econdmico capitalista, segundo o qual tudo e todos se transformam em
mercadoria. De acordo com essa visao de sociedade, homens e mulheres em geral sdo reificados,
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coisificados e tém ndo somente sua forga de trabalho posta a venda, como também seus corpos e,
muitas vezes, suas proprias subjetividades.

Por suavez, palavras de ordem como “Meu corpo, minhasregras’ —também exposta durante
a passeata — exemplificam uma bandeira de luta mais voltada para os limites do corpo. Faz-se mister
atentarmos para a ressignificacdo dada aqui ao termo “regras”, cujo sentido duplo permite atualizar
o discurso das manifestantes, tal qual como ocorreu com nossa participante 1 ao discorrer sobre
os sentidos da palavra “vadia’.

Observamos, portanto, pelo discurso da segunda participante, uma critica a pauta redutora
gue parece hoje guiar o movimento em Fortal eza, namedidaem gue as questdes de classe ndo estéo
inseridas. Nesse sentido, podemos atestar por esse posicionamento que o receptor da mensagem
realmente ndo € um ser passivo, hgja vista a atitude dial gica representada na posi¢éo de nossa
respondente de participar damanifestacio com vistasaampliar as palavras de ordem ereivindicagoes
feministas.

A terceira questao que recortamos, do roteiro de entrevista, foi de que modo as participantes
avaliavam as redes sociais como forma de divulgagdo de movimentos sociais. Observemos as
respostas:

Participante 1: Asredes sociais como um todo tém um lado muito positivo e um
lado n&o t&o positivo assim né?. Que as redes sociai s aproximam porgue vocéjoga
no Facebook e em dois dias todo mundo sabe, todo mundo ja compartilhou, todo
mundo viu. E uma forma de comunicagio em massa também, né?. Ent3o, todo
mundo fica sabendo, mas ai também tem o lado negativo, que € a pessoa diz “ah!
Vou compartilhar e ja fiz minha parte” e esquece da questdo derealmenteir. Ficou
sabendo, compartilhou para mais gente, mas na hora ndo se tem tanto interesse.
“Ja fiz minha parte e compartilhei”. E como divulgagdo da ideia é positivo, ha
minha opinido, de todas as formas.

Participante 2: Acho assim..., partindo primeiro da compreensdo de que o
Facebook, as redes sociais tém suas limitagdes...E inclusive assim, por exemplo,
vocé pode criar um evento no Facebook trinta dias antes e no dia ndo dar muita
gente, assim como ta 14 confirmado. Mas o Facebook, ele é uma ferramenta que
tem servido pra sobretudo divulgar e massificar as ideias, os movimentos e as
mobilizagdes nasruas. Inclusive, quefoi o proprio movimento arabe né?, assim...
que parte muito do proprio Facebook é... a Primavera Arabe. E ai... aqui em
Fortaleza o Facebook tem cumprido assim essa funcéo de ferramenta...com suas
limitacdes, claro, mas de conseguir aglutinar, de conseguir envolver o maximo de
pessoas possiveis. Na Marcha, ele cumpriu também essa fung&o. [...] Mas dentro
das limitagdes, eu acho que o Facebook tem cumprido essa funcéo de conseguir
chegar aacancar 0s* ndo alcancados’ , as pessoas que ndo estdo aqui nosarredores,
gue ndo estdo na vivéncia da Universidade e as pessoas conhecem a partir da
ferramenta Facebook esses movimentos.

45



0 Facebook como espago de luta contra-hegemonica

Participante 3: Ele cumpre esse papel de divulgacdo e também ele
proporciona um pouco da participagéo das pessoas que sdo convidadas a
colocar, quando tem um evento ou quando tem que direcionar o enfoque,
colocar observacdes, questionamentos, abrir um minidebate sobre o assunto.
E tem umacaracteristicamuito de que as redes sociai stém participacdo mais
literalmente de juventude, tem esse carater de atingir muito ajuventude e de
divulgar muito rapidamente umainformag&o. Inclusive, ndo s de eventos,
mas também de dentincias. E mais de dentincias mesmo, do que acontece. Se
for colocado ontem a noite, hoje ja pode ter varios compartilhamentos e ter
atingidoinclusive o Brasil todo, até parafora. Ent&o, tem essa caracteristica
muito de ter rapidez e de alcancar a juventude principa mente.

As trés participantes reconhecem a importancia das redes sociais como espaco de divulgacao
de manifestacBes e idearios, mas chamam aatencéo paraas|imitacdes desses mel os de comuni cacéo.
A participante 1, por exemplo, ressalta o fato de que muitas vezes as pessoas compartilham as
informaces e ideias, entretanto ndo necessariamente se fazem presentes nas manifestacoes
convocadas. Esse posicionamento sobre a convocacao € a resposta a convocatoria da Marcha das
Vadias, ocorrida em Fortaleza, parece ir, a0 menos em parte, de encontro a afirmacgdo de Davis
(2012) de que os movimentos atuai s sdo essencia mente de ocupacéo do espaco publico. Esse autor
analisa o movimento “ Occupy Wall Street” e asseveraque

[...] a(ocupagdo) de agoraé umaWall Street sob o cerco de liliputianos. Também
€ o triunfo do principio supostamente arcaico do cara a cara, da organizacéo
dialégica. As midias sociais sdo importantes, é claro, mas ndo onipotentes. O
sucesso da auto-organizacao dos ativistas — a cristalizacdo da vontade politica a
partir do livre debate — continua sendo melhor nos féruns urbanos da realidade.
(DAVIS, 2012, p. 41).

Logo, para ele as midias sociais funcionariam apenas como media, como instrumento para
organizagao e divulgacdo dos movimentos, porém aocupacdo dos corpos nos varios espagos publicos
€ 0 que de fato garante a organicidade e a pressao sobre 0s grupos dominantes.

A fala de nossa interlocutora, contudo, pode ser confirmada pela propria informacao de uma
das organizadoras da Marcha que afirmou que houve uma média 900 confirmagdes de participacao,
viaFacebook, mas apenas cercade 200 pessoas participaram efetivamente do evento. Ficou patente
a existéncia de um hiato entre a enunciacéo da participacdo e a acdo efetiva, entrea“intencdo e o
gesto”.

Para nossa segunda participante, as midias sociais cumprem um papel fundamental de
divulgac&io de movimentos e mobilizagdes, resgatando, inclusive, os episodios da PrimaveraArabe.
Eladestaca, ainda, que o Facebook serve paraatingir aquel es que ndo estdo diretamente envolvidos
nos movimentos popul ares, mas que podem ser sensibilizados a participar.
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A terceira participante, em complementacdo a fala da segunda, nos revela que esse espago
virtual pode se configurar como lugar de didlogo, uma vez que possibilita a discussdo entre os
participantes, sobremodo ajuventude, de temas importantes para a sociedade. Desse modo, nossos
entrevistados tomam para si a condi¢do de coenunciadores do Evento, assumindo papéis ativos na
circulagdo das mensagens.

Vale salientarmos agqui que quando questionadas por qual meio elas tomaram conhecimento
da segunda edi¢do da Marcha das Vadias em Fortaleza, todas afirmaram que, por participarem do
movimento estudantil, ficaram sabendo antes das convocatdrias irem para as redes sociais, mas
destacaram que isso n&o foi 0 que ocorreu com a maioria dos que compartilharam no Facebook.

PARA EFEITO DE CONCLUSAO

A despeito de nossas interl ocutoras apresentarem uma consciéncia difusa sobre a origem do
Evento no Canada, elas atuaram como sujeitos socio-historicos e culturalmente situados, que néo
conformam a realidade que Ihes € imposta, propondo-se a reescrever outra cultura. Sua acdo pde
em préticaum jogo de produgéo de umacontracultura, em suas dimensdes de luta anti-hegemonica,
como estratégia de enfrentamento ao modelo dominante. Dai, afirmamos que a concepgao gramsciana
de contra-hegemonia demarcou a Marcha das Vadias, ao questionar a cultura machista dominante
e as préticas homofobicas.

Também ficou evidenciada a capacidade dialdgica e responsiva de nossas interlocutoras.
N&o se tratava de uma agéo monoldgica de recepcdo passiva da mensagem dos organizadores do
Evento. Os entrevistados se apresentaram como coenunciadores das mensagens produzidas nas redes
sociais. Cada uma, a seu modo, significou e ressignificou o Evento, conferindo-lhe sentido de luta
das mulheres contra a cultura dominante. Uma assinala a luta contra a condi¢ao de objeto imposta a
mulher no contexto da sociedade do espetacul o, demarcada pelo predominio da mercadoria. Outra
reflete sua propria condicdo de mulher para sugerir a necessidade de outra cultura. Fica evidenciando
gue aculturando € um campo auténomo, mas um espaco contraditdrio, permeado de antagonismos,
no qual se movimentam diferentes atores em suas disputas de sentido e |utas sociais.

Claro esta que as redes sociais se consubstanciaram em veicul os de |uta contra-hegemonica.
O Facebook se prestou como meio de divulgacéo da Marcha e de conformac&o da “globalizagcdo
‘dos de baixo’”, como nos sugere Alves (2012). Isso a despeito da distancia entre aqueles que
confirmaram a participagdo no Evento e os que efetivamente compareceram.

Sabemos que esse veicul o de comunicagdo ndo permite o contato imediato, face aface, dai os
seuslimites como instrumento de comunicagdo. Conforme nos alertaumade nossas entrevistadas, a
mera confirmacgao da participagao nao pode ser confundida com agao efetiva. SO a ocupacgao direta
dos espagos publicos confere pleno sentido as enuncia¢des emanadas via Facebook.
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RESUMO

Neste trabal ho, objetivamos apresentar discussoes sobre a conjectura dos ideais nacionalistas, evidenciados por meio
de discursos diversos e praticas discursivas e ideologicas situadas, dispostos em textos relativos a educac@o no Brasil,
¢ 0 contraste com o novo cenario educacional brasileiro com relagdo a adogdo do ENEM (Exame Nacional do Ensino
Meédio), pelo Ministério da Educacdo e Cultura do Brasil (MEC), como processo seletivo unificado das universidades
federais brasileiras. Pautaremos a discussdo em torno da polissemia dos termos “nacionalismo”, “educacdo” e
“ideologia’ a partir dos pressupostos tedricos de John Dewey (1959) e Anisio Teixeira (1969), na tentativa de aclarar
0 quanto tais conceitos se relacionam mutuamente, gerando significados muito particulares nas relagdes sociais e
nas representacfes gque elas engendram. A partir de uma visada histérica, apresentamos ainda, um painel evolutivo-
contrastivo de tais conceitos e suas implicagdes, ao longo dos anos, para as questdes politicas, sociais e ideol 6gicas
brasileiras, perpassando relacfes e representacdes sociais advindas destas. Em concluséo, problematizaremos alguns
pontos relativos a triangulag@o educagdo-nacionalismo-ideologias com relagdo ao ENEM e o impacto da adogdo desse
exame no sistema de educagdo basica brasileiro. Nosso objetivo com isso € caracterizar o cendrio politico e social em
torno as discussdes contemporaneas sobre a adogdo e configuracio de tal exame com fins a contextualizar uma analise
introdutdria com base em categorias expressas por Dijk (2009), em Abreu (2010), através de discussao de exemplos de
textos compilados em corpora especifico, a partir de trechos reais retirados de reportagens, com tematica relacionada
a questdo sobre a qual nos debrugamos.

Palavras-chave: Analise do discurso; Préticas discursivas; Vestibular

ABSTRACT

In this work we aimed to present discussions on the conjecture of nationalists, evidenced through various discourses
and discursive and ideological practiceslocated, arranged in texts relating to education in Brazil, and the contrast with
the new Brazilian educational scenario regarding the adoption of ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), the
Ministry of Education and Culture of Brazil (MEC) as unified selection process of the Brazilian federal universities.
We discussion on the multiple meanings of the terms “ nationalism”, “education” and “ideology” from the theoretical
assumptions of John Dewey (1959) and Teixeira (1969), in an attempt to clarify how these concepts relate to each
other, generating very particular meaningsin social relations and representations that they engender. From a historical
perspective, we present also an evolutionary-contrastive panel of such concepts and their implications over the years,
to the political, social and ideological issues Brazilian, passing relations and social representations arising from these.
In conclusion, we guestion some points on the triangulation education-nationalism-ideologies about the ENEM
and the impact of the adoption of this examination in the Brazilian basic education system. Our goal with thisisto
characterize the political and social scene around the contemporary discussions on the adoption and configuration of
such examination for purposes contextualize an introductory analysis based on categories expressed by Dijk (2009),
Abreu (2010), through discussion of examples of texts compiled in specific corpora from actual excerpts taken from
reports, with theme-related issue on which we look back.

Keywords. Speech analysis; Discursive practices; Entrance exam
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INTRODUCAO

Ao longo dos anos, tém-se tornado cada vez mais frequentes as discussdes sobre as questdes
e problematicas relativas a educagdo em nosso pais. E fato inegavel que a educagio em si tem sido
ponto de destaque nos discursos civis e politicos, principalmente quando o assunto em pautaé o futuro
da sociedade de um modo geral. E a preocupagdo em torno da educagéo como fonte legitimadora
dos direitos e da cidadania de um povo ndo € um assunto de hoje, uma vez que ao longo dos anos
tem se tornado tema constantemente em pauta com relagéo ao futuro de um pais.

Estudos relativos ao cenario politico, socia e econdmico do inicio do século XX apontam
a acentuada crise de pensamento em torno as questdes sobre as quais ora nos debrugamos. E que,
em meio a virada do século, a pluralidade de novos pensamentos em torno a ideia de educacao
associada a de nacionalismo se incorporou ao discurso dos pensadores nacionais € internacionais
na medida em que se intensificaram também as investigagdes sobre as mais diversas ideologias em
torno a dicotomia nacionalismo-educagao e em consequéncia as relagdes sociais dela advindas.

Partiremos, para atessitura das discussdes aqui expostas, do conceito de ideologia de que se
vale Van Dijk (1980) em seus ultimos estudos. Para referido estudioso:

As ideologias, por defini¢do, sdo sistemas gerais, compartilhados por grandes
grupos ou culturas. Isso significa que devem ser adquiridas (aprendidas) e
modificadas em contextos sociais, tais como escolas, veiculos de comunicagdo
de massa e interacdes diarias. Muitas vezes, a aprendizagem (das ideol ogias)
ndo se da apenas de formaintuitiva, isto &, por inferéncia do discurso e dos atos
dos outros, mas sdo ensinadas explicitamente em livros, manuais, panfletos, etc.,
as vezes, inclusive, em forma de uma teoria cientifica (tal como o materialismo
histérico) (DIJK, 1980, p.43).

O conceito expresso por Dijk contempla principalmente a viso coletiva de legitimagéo das
ideologias, por isso nos interessa diretamente entender arelagdo deste conceito com os fendmenos
da educacdo e do nacionalismo, para n6s fendmenos construidos dentro da dindmica social de grupo,
uma vez que se relaciona principalmente aos ideai s de democracia propostos por Dewey (1959) e
Teixeira(1969), quando relacionaram educagao ao status de bem social, democrético em suaesséncia.

Dijk (1980) acrescentaque um dos meios paraentender asideol ogias de umaculturaéanalisar
seus discursos, ou seja, 0Stextos que, expressos, assumem as crengas, os val ores de seus produtores
(falantes ou redatores), umavez que se acredita naideia de que “amaior parte dos aspectos 6bvios
do discurso nos quais uma ideologia pode se manifestar estd em seus conteidos, o que poderia
significar que uma analise semantica do discurso teria que produzir algo como ideologia subjacente”
(DIJK, 1980, p.44).

E da concepcéo de andlise discursiva das mais diversasideol ogias manifestas que partiremos
para as discussoes expostas neste trabalho, com o objetivo de evidenciar as tomadas de posi¢éao
ideol 6gicas disseminadas, ao longo dos anos em nosso pais, como reveladoras das crencas de
gue partem o0s sujeitos a respeito da triade educacéo-nacionalismo-ideologias. Para tal, uma
contextualizacdo de base historica sera feita na medida em que as questdes forem sendo tracadas.
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1. NACIONALISMO E EDUCACAO: POLISSEMIAS

As diversas relagdes que se pode vislumbrar entre nacionalismo e educacdo como conjunto
deideol ogias expressas por sujeitos organi zados socio e historicamente validam umapluralidade de
possibilidades de entendimento destas relagdes. A partir detal perspectiva, questionamos:. o que se
entende, hoje, por nacionalismo e educacdo? Como se deu, ao longo dos anos, a polissemia destes
termos? Ha relacOes entre referidos conceitos e aideia de patriotismo e democracia?

John Dewey?, em Democracia e Educacdo (1936), ancora sua visdo a respeito do complexo
fendmeno da relacéo entre nacionalismo e educacdo evidenciando que os ideais nacionalistas que
vigoraram no Brasil a partir da década de 30 do século XIX estavam diretamente relacionados a ideia,
entdo em ascendéncia, de educagcdo como bem que deveria ser acessivel atodos namedidaem que se
revelacomo um bem democrético. Dewey acentua as rel agdes ideol gicas aesse respeito namedidaem
que problematizaoidedrio de* educacdo paratodos’ como umaquestdo deidentidade naciond, inclusive
posta em xeque em momentos de significativa relevancia na historia de nosso pais, principalmente na
Era Vargas, um dos momentos histéricos do Brasil de maior relevancia em vistas nacionalistas.

A partir das ideias de Dewey, passa-se a discutir no Brasil os desdobramentos de posicoes
politicas e filosoficas disseminadas por lideres de nossa nagdo que, ao longo de suas trajetorias,
disseminaram ideol ogias ditas nacionalistas com o objetivo de promover o “adestramento socia”
(DEWEY, 1980, p.57), e ndo verdadeiramente um ideario de democracia que promovesse nos
membros de dada soci edade anecessariarel agdo nacionalismo (e/ou patriotismo) e osreaisimpactos
gue uma“educacdo paratodos’ pode incutir em uma sociedade.

S80 exemplos de politicos que assim procederam Getulio Vargas, através de sua politica
nacionalista voltada para as elites, e mais adiante, na historia de nosso pais, Juscelino Kubistchek,
através de suapoliticadeforte viés progressi sta. Ambos os governantes mencionados séo fortemente
lembrados nas discussdes sobre nacionalismo em territorio brasileiro pela contribuicao significativa
que deram a constru¢do de representagdes sociais pelo povo brasileiro, tentando evidenciar, cada
um a seu modo e dentro de seus programas de governo, que a educacdo de fato modifica as relagdes
sociais e solidifica na subjetividade dos sujeitos a ideia de patriotismo, de valorizagdo do nacional
e principalmente de identificagdo pessoal.

Alargando a discussdo sobre a polissemia dos conceitos em destague sobre os quais ora nos
debrucamos, conduzimos nossa atencdo para as mais diversas interpretaces que podem ser dadas
a ideia de nacionalismo como simbolo de patriotismo. Entendemos que, na atual conjectura em
gue se encontram as relacdes de poder em nosso pais, nacionalismo e patriotismo sdo conceitos
proximos, igual mente compl exos, mas com parti cul ari dades muito evidentes, o que nosfaz entender
gue se trata de nogoes distintas.

Para nds, a ideia de nacionalismo est4 diretamente relacionada a de politica, no sentido que
lhe outorga Dewey, ou seja, com bem social, coletivo, democratico. J4 quando nos reportamos a

1 John Dewey é um dosfundadores da escol a fil osofica de Pragmatismo, com ideias com forte disseminagdo nos Estados
Unidos. Representa o principal movimento daeducagio progressivanorte-americana. E autor de Democraciae Educacio
(1936), obra que influenciou a producéo de grandes pensadores da &rea da educagéo no Brasil, como Anisio Teixeira.
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ideia de patriotismo estamos mais diretamente nos reportando a um conjunto de valores sociais,
assumidos e propagados pel os membros da dada sociedade. Estamos falando de umarelacéo entre
a no¢ao de valorizacdo da patria e de identificacdo dos sujeitos constituintes desta patria com seus
idedrios coletivos, ou sgja, de nacgéo.

Apesar de conceitos estritamente proximos, valemo-nos de uma defini¢cao hiperonimica para
tentar entender a relagdo entre nacionalismo e patriotismo: para nds, o patriotismo define-se como
um sentimento de identificagdo dos sujeitos de uma nagdo, como dito, a partir de um sentimento
maior que € parte constitutiva da configuracao de toda sociedade: o nacionalismo.

Concluimos que, dentro da polissemia estabelecida entre os conceitos de nacionalismo e
educacdo, h& outros conceitos diretamente relacionados, como os de patriotismo e democracia,
evidenciando que se trata de um repertorio de conceitos complexos, mas que podem e devem ser
entendidos dentro da dindmica da constitui¢ao social, no bojo evidente das relagdes e representagdes
sociais, como resultado de préticas discursivas situadas e ideol ogicamente constituidas.

2. NACIONALISMO E EDUCACAO: PAINEL HISTORICO

A histéria da educacdo em nosso pais evidencia a direta relacéo deste bem social com as
ideias nacionalistas. Uma vasta bibliografia na area foi amplamente disseminada em territorio
brasileiro principa mente nos anos 30, 40 e 50 do século X1X hgjavista a producdo intelectual de
dois grandes nomes do pensamento escolanovista?: John Dewey, em nivel internacional, e Anisio
Teixeira, em nivel nacional.

John Dewey, pensador norte-americano que ficou conhecido em nosso pais por ter sido um dos
influenciadores das ideias de Anisio Teixeira, ¢ autor de Democracia e Educacao, escrito em 1916
e publicado no Brasil em pleno Periodo Vargas, momento de forte repressao e autoritarismo em que
a educagdo foi sempre um tema de constante discussdo. Neste momento, ressalte-se, estamos nos
reportando a concepcao de educagao proposta por Vargas: educacio com fins nacionalistas, para o
fortalecimento do Estado e do sentimento de patriotismo entre os cidadéos brasileiros.

Em referida obra, John Dewey apresenta seu conceito de democracia e educacéo natentativa
de relacionar o desenvolvimento humano pela educacdo ndo como um método, um produto pronto
a ser aplicado por 6rgaos oficiais, em especial a escola, a fim de sanar os problemas conjeturais de
dada sociedade, mas como um dos meios para a manuten¢ao da eficiéncia social. Referido estudioso
explica que os problemas de uma educacdo em uma sociedade democrética sao estabel ecidos pelo
“conflito de um objetivo nacionalista com o mais lato objetivo social” (DEWEY, 1959, p.112) e
ndo necessariamente pela qualidade (ou falta de qualidade) desta educagéo of ertada aos sujeitos.

Para o autor, especialmente nos paises continentais europeus, a nova ideia da educagdo
surgidanadécadade 30 como meio paraatingir o progresso humano foi apreendida pel osinteresses
nacionalistas de todo o mundo para reforcar os objetivos sociais. Nesta perspectiva, Dewey vé a

2 Referimo-nos aqui aos integrantes do Movimento da Escola Nova, no Brasil, movimento difundido entre os anos 30
€50 do século XIX. A esses integrantes deu-se 0 nome de escolanovistas.
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escolacomo umainstitui¢do, um 6rgdo social, cujafuncdo primeiraseriaproporcionar um ambiente
simplificado, com o objetivo de selecionar os aspectos mais fundamentais a formagao dos individuos
demodo que osjovens pudessem ter umacompreensao real das coisas complexas, aindaque abstratas,
em sua maioria enfocadas pelo sistema educacional vigente e entéo constituido.

Como desdobramento desta filosofia, € por meio da convivéncia, a escola proporcionaria,
segundo Dewey, aosjovensderacas, religido e costumes diferentes um meio maisnovo evasto, que
contemplaria suas necessidades basicas e lhes outorgaria proficiéncia no lido de situagdes cotidianas,
apartir do desenvolvimento, nos alunos, de habilidades e competéncias diversas.

Acrescente-se que € ancorado nesta concepgdo que se constréi aatual Matriz de Referéncias®
do Novo Exame Naciona do Ensino Médio (ENEM). Trata-se de um documento disponibilizado
pelo MEC em julho de 2009, a fim de direcionar as agdes das escolas brasileiras frente a adogao do
exame como vestibular das universidades federais, totalmente redigido com fins ao desenvolvimento,
nos alunos, das habilidades e competéncias que, acredita-se, |he so necessérias para suainsercao
em praticas sociais diversas.

Deste modo, com a disseminagdo das ideias de John Dewey no Brasil, Anisio Teixeira?, na
tentativa de solucionar os problemas de suarealidade, ao ter contato com o pensamento deweyano,
inspirou-se, particularmente, no conceito de democracia para construir sua obra e sua filosofia da
educacdo brasileira, levando em conta as particularidades culturais e politicas de nosso pais.

O primeiro sentido que Teixeira outorga a palavra “democracia” comegou a ser desenvolvido
em 1928, nas primeiras obras do autor, e foi aprimorado ao longo davida do estudioso. Paraele, a
democraciase sustentariapor meio de dois principios bésicos paravigorar navidasocial: o primeiro
seriaque os membros de um determinado grupo se aglutinassem em torno de interesses comunse o
segundo que os diferentes grupos constituidos intercambiassem experiéncias, descolando o ensino
e aeducacdo em si do plano meramente conceitual para o plano de formacao cidada.

Sabe-se assim que Teixeira, por meio de seu trabalho e de sua filosofia da educacgao, procurou
combater o autoritarismo do governo de Vargas e aideol ogiados educadoresreligiosos que apoiavam
referido politico ao defender um regime de governo democrético que of erecesse oportunidadesiguais
e integrasse todos os individuos da comunidade. Teixeira considerou que era necessario conciliar
uma finalidade nacionalista de educa¢ao com uma finalidade social.

E mais que evidente que tantas as ideias de Dewey com as de Teixeira tornam-se a0 longo dos
anostotalmente atemporais, namedidaem que diretaou indiretamente sdo retomadas paraumapossivel
reestruturacdo do s stemade educacéo béasicabrasiieiraapartir deum novo modo deavaiar o desempenho
dosaunosbrasileiros, atravésdo ENEM. E certo que nosso pais atravessahoje um momento de profunda
transformacdo em suas diretrizes de referéncia. Mas é certo também que o pais vive um momento de
revisao de posturas frente ao tipo de cidaddo que se desgjaformar para as geragOes futuras.

3 Para acesso a esse documento, acesse www.enem.inep.gov.br/pdf/Enem2009_matriz.pdf

4Anisio Teixeirafoi personagem central nahistériadaeducacdo no Brasil, nas décadas de 1930 e 1940, quando comegou
adifundir os pressupostos do movimento da Escola Nova, que tinha como principio a énfase no desenvolvimento do
intel ecto e na capaci dade de julgamento, em detrimento da memorizag&o. Suas ideias foram diretamente influenciados
pelas de John Dewey, com relagdo principal mente nos conceitos de educacdo como democracia e nacionalismo como
patriotismo.
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Nesta perspectiva, problemati zaremos a gumas questdes diretamente rel aci onadas ab momento
de transi¢do que vivemos, a fim de promover reflexao critica sobre os rumos que toma a educagao
brasileira. Nosso objetivo, em conclusao, é tracar uma andlise, ainda que breve, do que dizem os
documentos oficiais relativos a educacao brasileira e a relagao estabelecida com os fins nacionalistas
e ideol 6gicos propostos em tais documentos.

3. EDUCACAO E NACIONALISMO: IDEOLOGIASEM TORNO AO NOVO ENEM

Em maio de 2009, O Ministério da Educagao apresentou a sociedade brasileira uma proposta de
reformulacao do Enem e sua utilizagdo como forma de sele¢@o unificada nos processos seletivos das
universidades publicasfederais. Deinicio, apropostateriacomo principais objetivos“ democrati zar
as oportunidades de acesso as vagas federais de ensino superior, possibilitar a mobilidade académica
einduzir areestruturacdo dos curriculos do ensino médio”, segundo informagdes disponibilizadas
em larga escala, namidiabrasileira, pelo atual Ministro da Educagéo, Fernando Haddad.

Segundo apropostaapresentadapelo MEC, asuniversidades Brasi| afora possuiriam autonomia
e poderiam optar entre quatro possibilidades de utilizagdo do novo exame como processo seletivo,
a saber: a) como fase tinica, com o sistema de sele¢ao unificada, informatizado e on-line; b) como
primeira fase; ¢) combinado com o vestibular da instituicdo; d) como fase Unica para as vagas
remanescentes do vestibular.

O ENEM foi criado em 1998 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), érgdo subordinado ao Ministério da Educacdo, como um exameindividual
e de caréter voluntario, oferecido anualmente aos concluintes e egressos do ensino médio, com o
objetivo principal de possibilitar uma referéncia para auto-avaliagéo, a partir das competéncias e
habilidades que o estruturam. Além disso, ele serviu, ao longo dos anos, em que esteve em vigor
em sua primeira versdo, como modalidade alternativa ou complementar aos processos de selecéo
para 0 acesso a0 ensino superior e ao mercado de trabalho. Realizado anualmente, ele se constitui,
desde sua criagdo, como instrumento de avaliagdo, fornecendo uma imagem realista e sempre
atualizada da educacéo no Brasil.

Totalmente pensado em torno de uma concepcdo educacional que levaem conta a formacéo
integral do sujeito e sua insercdo em praticas sociais em contexto abrangente, 0 Novo Exame
Nacional do Ensino Médio estrutura-se a partir de habilidades e competéncias, anteriormente
contemplados tanto nos PCN quanto nas OCNEM, a fim de levar os sujeitos formados nas escolas
brasileiras a desenvolverem integralmente sua formacao cidadd, embasada em ideais patrioticos,
de forte valorizac&o do nacional.

Em meio atodo esse cenario de mudancas nas concepgdes educacionaisbrasileiras, perpassando
ideologias diversas, sejam elas de Estado ou de ordem social, questiona-se: em pleno século XXI,
através da adocéo de determinados model os de avaliacéo, estamos de fato pensando na formacéo
integral dos sujeitos a fim de inseri-los nas praticas sociais diversas, como cidadaos de bem? Qual
tem sido, portanto, 0 espaco para esse sujeito e suas praticas educacionais neste contexto? E as
dimensdes ética e critica deste sujeito em meio a ado¢do de dados sistemas de avaliagdo frente a
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possibilidade de ter acesso ao ensino superior? E por fim: qual a real viabilidade da adogao deste
tipo de exame em nosso pais: estaria se tratando de fato de um momento de transicdo ou de um
conjunto de ideologias manifestas?

A respeito da repercussdo, representada por textos jornalisticos, da adocdo do ENEM como
vestibular das universidades federais brasileiras, contemplemos a seguir a proposta de Abreu
(2010)°, através da analise de reportagens de 2010, a este respeito, a partir de categorias propostas
por Dijk (1980) na tentativa de evidenciar as estruturas ideol 6gicas do discurso visualizaveis em
textos especificos, resultados de praticas discursivas situadas.

4. REFLEXOES SOBRE PRATICAS DISCURSIVASIDEOLOGICAS

Se as ideologias ndo sdo inatas, mas aprendidas por meio do discurso, quais S0 0S meios
para que esse processo ocorra? Dijk (2008d) diz que a aquisicdo ideoldgica e, logicamente, sua
prética estéo relacionadas ao acesso ao discurso que o legitima, sendo difundida por muitas vezes
pela midia. Alias, os membros dominantes para controlar e disseminar as suas ideologias devem
primeiramente controlar os seus contextos, para dai obter o controle do discurso e assim controlar
as mentes e as agdes das pessoas.

Segundo Dijk (2008b), sdo as elites simbdlicas que “desempenham um papel essencia ao
dar sustentac&o ao aparato ideol 6gico que permite 0 exercicio e amanutencdo do poder em nossas
modernas sociedades da informagdo e da comunicag¢do” (p.46). Reafirmando a ideia de que as
pessoas ndo sdo livres parafalar o que querem e quando querem, elas tendem a aceitar (ou ndo —
resi sténcias de outros grupos) aopinido ou o que é posto namidia, poiso “ conhecimento” fornecido
ali ¢ considerado de fonte autorizada, de pessoas confiaveis, podendo ser exemplificado como:
académicos, peritos, profissionais, bem como os proprios meios de comunicagao.

Logo, a escolha das duas reportagens em tela se deu pelo fato nas discussdes em torno do
processo seletivo da Universidade Federal do Ceard (UFC), nas estruturas do discurso, revelarem
posicionamentos ideoldgicos ndo favordveis ou resistentes as propostas fornecidas com as
mudancas no concurso: mobilidade académica, “democratiza¢cdo’ do acesso as vagas, além de uma
reestruturacdo dos curricul os educacionais. Acompanhamos as reportagens que foram veiculadas
no final de fevereiro de 2010 no estado do Ceara® e por uma questéo de recorte metodol 6gico,
priorizamos duas dessas reportagens do Jornal O Povo-online. A primeira delas foi publicada na
semana das discussoes propostas pela UFC e a segunda, depois da confirma¢do do ENEM como
exame de entrada nessa instituicdo de ensino.

A primeira reportagem intitulada “ Escolas reformulam material didatico para preparar
alunos’ revelatambém no seulead, “ Escolas particulares plangjam como sera a preparacao dos pré-
vestibulandos apds a adesao da Universidade Federal do Ceara (UFC) ao Enem. Na rede publica,

5 Proposta apresentada nadi sci plina Préti cas de Textualizag8o Discursivado Programa de P6s-Graduacdo em Linguistica
da Universidade Federa do Ceara

5 Nesse periodo, a UFC ampliava os seus debates sobre aimplementacdo do ENEM no seu processo sel etivo paracom
a sociedade.
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pouca coisa deve mudar” , a énfase nos membros sociais intragrupais (DIJK, 2008) das escolas
particulares que terdo que se adequar a proposta das modificagdes no curriculo e, consequentemente,
no material didético e nas metodol ogias de ensino para continuar ater a aprovacéo na UFC’.

Em todo o texto prevalece avoz desse intragrupo por meio da topicalizacéo e da escolha de
quem tera o poder do dizer na reportagem. Reafirmam-se, portanto, nos discursos que a “escola
particular de elite tenta preparar seu aluno para o ingresso numa boa universidade” (ORTEGA,

2001, p.154), sendo a seletividade social do vestibular correlacionada diretamente & questdo da
seletividade escolar (SANTOS, 1997).

O paradoxo, ja citado no decorrer deste estudo, entre quem tem acesso as vagas das instituigdes
publicas aparece nas falas dos “representantes’ do ensino publico: “ JA na rede publica, pouca
coisa deve mudar. ‘A escola publica ndo tem que criar uma situagdo artificial de preparagdo para
0 Enem. Nosso aluno ja faz essa prova ha muito tempo’ [ ...]. 1sso porque muitos alunos da rede
publicafazem a prova para conseguir umavaga no Programa Universidade para Todos (Prouni),
gue oferece bolsas de estudo em faculdades particulares para quem conclui 0 Ensino Médio em
escola publica” .

Logo, nos gquestionamos a quem pertence de direito as vagas das institui¢cdes publicas? Pois
ao aluno da escola publica cabe o0 sacrificio de pagar 0 ensino superior caso queira prosseguir nos
seus estudos. Visualizamos nessa reportagem a manifestacéo explicita de como se busca fomentar
e legitimar pelos membros sociais intragrupais das escol as particulares e de poder aquisitivo mais
elevado que eles sd0 0s Unicos “preparados a assumirem as vagas da UFC”: “ a gente vinha se
preparando”, “nosso material didatico foi todo modificado”, * ministradas aulas extras’ e “ O
trabalho ja vinha sendo desenvolvido com orientacdo total para o uso do Enem” . Enquanto esse
nao € o objetivo vislumbrado pelaescolapublica(ORTEGA, 2001). Osideais econémicosesociais
do grupo de elite sdo atingidos excluindo os de menor poder aquisitivo ou os que n&o tiveram uma
boa bagagem cientifica na sua formacao.

Cabe refletir, com isso, que ¢ necessario mudar a visdo de ensino estritamente ligada ao
vestibular e de exclusdo de determinadas camadas sociais ao ensino superior publico, desmitificar
gue somente alunos de escolas particulares poderdo ter essa oportunidade e fomentar o acesso a
uma educacdo de qualidade e de mais oportunidades dentro de uma visdo democrética. Com a
proposta do ENEM nas provas de vestibulares das Universidades Federais, sistema de selecéo
unificada (SISU), agora mais alunos poderao ter a ocasido de ao menos fazer a prova. E € por essa
possibilidade de “democratizacao” do acesso as vagas, ou seja, a sua expansao, que as grandes
empresas educacionais do ensino particular se sentem “ameagadas’.

O jogo discursivo presente na argumentacdo da proxima reportagem, UFC adota Enem e
abre concorréncia paratodo pais, demonstra claramente apolarizagcdo “N06s’ (escolas particulares
do estado do Ceard) versus “Outros’ (agueles que podem prejudicar a garantia das vagas desses
colégios particulares na UFC). E reflete implicitamente a tentativa de criar um alarde como se fosse

7 Para ter acesso a reportagem completa ver: Jornal O Povo-online. Disponivel em: http://www.opovoonline.com.br/
opovo/fortaleza/957625.html
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todaa sociedade cearense que coadunasse com a* indignagéo de 100% das vagas serem preenchidas
por estudantes de outros estados’. Quando narealidade, tal reportagem, demonstra como se pode
manipular por meio do discurso as mentes das pessoas, paraisso basta seter o controle do contexto
(DIJK, 2003, 2008b)3.

A selecdo lexical como uma das categorias de analise propostas por Van Dijk (2003, 2008b)
contribui para a polarizagéo e a manipulacéo discursiva da ideologia proposta, caracterizando os
pontos positivos ou interesses do intragrupo frente aos aspectos negativos do exogrupo: “ pode ser

formada por ndo-cearenses’ , “ disponibilizou as suasvagasno vargo aberto do Enem’ , “ estudantes
defora”, por exemplo.

Nessareportagem, acriacdo dos esquemas argumentativos também auxilia paratransparecer os
i nteresses das escol as particulares em promover uma“revolta’ por parte dos supostos* prejudicados’,
os alunos como um todo, com a implementacéo de tal exame: “ Com a aprovacéo do Enem como
etapa Unica do vestibular da UFC, cursos oferecidos podem formar turmas com até 100% de
estudantes vindos de outros estados. Para proé-reitor da UFC a situacdo énormal” , “ O raciocinio
pode ser ampliado: em principio, oscerca de 6 mil estudantes aprovados na UFC no préximo ano
podem vir de outros estados’ , “ Entretanto, a realidade tem demonstrado: ha razes que exigem
muita atencdo” e“ ha grandes distor¢des no sistema” .

Destacamos a seguinte assertiva: “ Os estudantes de escolas publicas agora passam a
concorrer também com os alunos de institui¢fes privadas de todo o Pais’ . Poistoda a construcéo
comparativa, a intencionalidade, a escolha lexical nos fornece como os membros sociais da elite
simbdlica dominante sdo capazes, por meio do discurso, de reverter e trazer aqueles que, como ja
vimos, ndo possuem espaco nas vagas das universidades publicas, para lutar pela mesma causa.

L ogo, aconstrucao discursivaeideol 6gicaque hapor trés do evento comunicativo é articulada
para atingir a finalidade da elite simbolica. Justificando as palavras de Dijk (2008a, p.123): “se os
grupos dominantes— e especia mente suas elites— controlam amplamente o discurso publico e suas
estruturas, podem também, portanto, exercer maior controle sobre as mentes do publico em geral”.

Segundo Maria de Jesus, coordenadora do processo seletivo da Universidade Federal do
Ceara, “nos precisamos descristalizar esse senso de propriedade que existe em relacdo a vagas na
universidade. Uma universidade moderna, contemporanea, ela deve contar com a heterogeneidade
de publico mesmo. Essa oxigenacéo, essa troca de experiéncias, ela € muito produtiva no mundo
académico” (BOM DIA CEARA, 2010)°.

Concluimos que aresisténcia encontrada na obrigatoriedade do ENEM no processo seletivo
da UFC se deu porque, como consequéncia dessas mudangas, altera-se o perfil do aluno ingressante
nas universidades publicas, ou sgja, abre-se espaco para uma possivel mobilidade social.

8 Vale ressatar que o exame de vestibular da UFC sempre foi aberto a todo o pais. A diferenca é que ao aluno que
prestara o concurso a partir do SISU ndo ha a necessidade de vir até o estado para fazer a prova, podendo ser feitana
sua localidade de moradia. Para ter acesso a reportagem completa ver: Jornal O Povo-online. Disponivel em: http://
www.jornal opovo.com.br/opovo/fortal eza/958415.html

9 UFC adota Enem como ingresso. Bom Dia Ceard, Fortaleza, 22 jun. 2010. Disponivel em: http://tvverdesmares.com.
br/bomdiacearal/uf c-adota-enem-como-ingresso/ Acessado em: 22/04/10
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CONSIDERACOESFINAIS

Nestetrabal ho, procuramos, apartir de umavisao critica, historicae comparatistade conceitos
relacionados a triangulacdo educagdo-nacionalismo-ideologias levantar, dentre varios, os seguintes
guestionamento: qual arelagdo da polissemia presente nos termos “ educacdo” e “nacionalismo”
com as politicas educacionai s postas em prati caem nosso pais ao longo dos anos? Em que dimensdo
(étnica, representacional, ideoldgica) situam-se as agdes de 6rgdos oficiais que regem a educacao
brasileira, como o0 MEC, frente a ado¢ao do Exame Nacional do Ensino Médio como vestibular das
universidades federais, a partir de 2009? Estamos tratando de fato de um momento de transi¢&o ou
de um conjunto de ideol ogias manifestas?

Chegamos a conclusdo que se trata de questdes para reflexdes necessarias aos profissionais
da educagdo em geral, que devem figurar como ponto de apoio das escolas brasileiras a partir do
que entendem como pratica docente eficaz no que diz respeito ao trabalho com fins a inser¢ao dos
sujeitos que se desegja formar em praticas sociais legitimadas.

Uma série de questdes foi disseminada ao longo deste trabalho com o objetivo principal de
promover uma discussdo a respeito da atual conjuntura do sistema bésico de ensino brasileiro.
Para tanto, nem todas as questfes receberam ou receberdo |ogo mais respostas concluidas, haja a
natureza contemporanea de tudo que aqui foi exposto, em destaque para o problema em torno da
disseminacéo e compreensdo danatureza ética e ideol 6gicadas propostas educacionais e nacionalistas
gue circulam em nossa sociedade.

Detudo, somente a certeza de que vivemos atual mente um momento de mudangas progressivas
no sistema de ensino brasileiro de um modo amplo a partir do alargamento das discussdes a
respeito da adocdo do ENEM como vestibular unificado, da abertura filosofica e ideoldgica que tais
discussdes proporcionam tanto no ambito das escolas brasileiras em geral, quanto de uma possivel
e necessaria releitura critica e atualizadora dos documentos oficiais do governo que figuram no
cenario educacional brasileiro como instrumento norteador do agir do professor e da postura da
escola frente ao processo de ensino e aprendizagem.

Espera-se que as questdes aqui postas de fato sirvam como sinalizadores da necessidade de
reflexdo de alguns conceitos que a escola propaga quase como dogmas no que diz respeito ao lido
com os ideais brasileiros de educagdo associados a um nacionalismo vigente. Por Ultimo, salienta-
se a necessidade e a relevancia de pesquisas na area, a fim de que respostas sejam dadas as lacunas
ainda existentes neste universo de investigacgéo.
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RESUMO

Este artigo € uma apresentacdo da minha pesquisa de mestrado na érea de Linguistica Aplicada, nos moldes em que
€ entendida hoje pelos autores que desenvolveram os conceitos de uma Linguistica Aplicada de carédter exploratério,
em que pese o intercdmbio entre a Linguistica Aplicada e os Estudos do Discurso. A proposta é correlacionar esses
conceitos da Linguistica Aplicada com outros construidos no processo da andlise de dados gerados pela pesquisa, a
fim de justificar a relevancia da analise em questdo, para esse campo de estudos do discurso. Tendo a formagéo de
professores como tema, ainvestigacdo concentra-se em buscar entender a desaprendizagem do momento de tornar-se
professor e como sdo construidas as identidades de futuros professores em suas experiéncias has escolas publicas de
hoje. Para tanto, lanco mé&o dos conceitos formulados por Moita Lopes (2006), Inés Miller (2010), Beatriz Barreto
(2008), Branca Fabricio (2006) entre outros, somados a minha experiéncia pessoal enquanto professora regente em
uma escola da Rede Piblica da cidade do Rio de Janeiro. Através do acompanhamento das reunides entre professores,
observa-se seus discursos, de modo a construir uma reflexdo critica acerca da formagio docente; de modo a esbogar o
posicionamento tedrico dadissertacdo a ser construidaa partir dos principios da Pratica Exploratdria e das teorizagOes
da Linguistica Aplicada, com a intencdo de criar inteligibilidades sobre as projegdes identitarias de um grupo de
professores em formag&o inicial.

Palavras-chave: LinguisticaAplicada; Formacdo de Professores; Construcdo de | dentidades; Pratica Exploratoria.

ABSTRACT

Thisarticle is a presentation of my master’sresearch in Applied Linguistics area, in the way it is understood today by
the authors who developed the concepts of Applied Linguistics exploratory, despite the exchange between Applied
Linguistics and Studies speech. The proposd is to correlate these concepts of Applied Linguistics with other built in
the process of data analysis generated by research in order to justify the relevance of the analysisin question, for this
discourse studies field. Having the training of teachers as subject, the research focuses on trying to understand the
unlearning the time to become a teacher and as the identities of future teachers are built on his experiences in public
schools today. Therefore, | make use of the concepts formulated by Moita Lopes (2006), Inés Miller (2010), Beatriz
Barreto (2008) and Branca Fabricio (2006) among others, in addition to my personal experience asateacher in aschool
regent Public Network city of Rio de Janeiro. By monitoring the meetings between teachers, observed his speeches
in order to build a critical analysis of teacher training; to sketch the theoretical position of the thesisto be built on the
principles of Exploratory Practice and theories of Applied Linguistics, with the intention of creating intelligibilities
about identity projections of a group of teachersin initial training.

Keywords: Applied Linguistics; Teacher training; Construction Identities; Exploratory Practice
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OSPRIMEIROS PASSOS NOS ESTUDOS DO DISCURSO E NA PESQUISA

Quando iniciamos qual quer curso académico é comum que Sejamos expostos adiversostipos
de pensamentos tedricos e paradigmas de pesquisas. No Programa de Pés-Graduacdo em Estudos
daLinguagem da PUC-Rio (PPGEL) n&o seriadiferente, muito pelo fato da propostado programa
estar baseada no conhecimento amplo do fendmeno linguistico nas diferentes visdes das linhas
de pesquisa que constituem o mesmo. Contudo, ainda que decidamos por uma linha de pesquisa,
dentro da mesma existem diversos campos de estudos desenvolvendo diferentes frentes tedricas.

A pesquisa em andamento a ser descrita ao longo desse artigo, situa-se dentro da Linha 4 do
PPGEL — Discurso, Praticas cotidianas e profissionais — ¢ do projeto: Pratica Exploratéria — um
espaco discursivo de alunos e professores refletindo sobre a vida em sala de aula. Essa nomenclatura
indicaum recorte tedrico dentro das varias abordagens acerca do fendmeno linguistico — os estudos
do discurso como préticasocial, inseridos dentro da area chamadade LinguisticaAplicadae deum
de seus mais recentes bragos, a Prética Exploratoria.

Os estudos do discurso entendem, na visao de Silva, Santos e Justina (2011, p. 3), a
linguagem como “aquilo que a gente vive” em diferentes circunstancias da vida social; por isso a
Linha 4 compreende as praticas cotidianas e profissionais, contextos os quais se constroem na e
pela linguagem. Dentre as frentes tedricas que tem o discurso como objeto de pesquisa, andlise e
teorizacdo, encontra-se a LinguisticaAplicada. Essadenominagdo — Linguistica Aplicada (LA) —é
tendenciosa a ideia de aplicagdo, experimentagao e quantificagdo. Contudo, o termo aplicada tenta
indicar a presenca e importancia das praticas linguisticas, mais especificamente das praticas sociais,
como entenderemos ao longo do texto.

O Ensino ¢ uma das praticas sociais de maior importancia para LA, em especial a brasileira,
desde Gomes de Matos e Celani (CAVALCANTI, 2004). A relacdo entre professores e alunos
no ensino de linguas (materna ou estrangeira) sempre foi de interesse da LA, especificamente a
construcdo do discurso de sala de aula, ou classroom discourse, pesquisado por Cazden (2001),
Moita Lopes (1996) e Allwright e Bailey (1991) e seus discursos no contexto da sala de aula.
Sem nenhuma pretensdo de quantificar ou avaliar o ensino, a LA busca entender a educacio na
linguagem, propondo uma intervencdo social a partir do que for compreendido durante o processo
de investigac&o. Essa busca por entender a educacdo na linguagem' aproxima a LA da Prética
Exploratéria, que considero que deva ser compreendida como um “braco mais forte” da LA nos
estudos discursivos da e sobre a sala de aula. O que fortalece esse braco € o olhar exploratério
da Prética Exploratoria que entende que a pesquisa ultrapassa 0 posicionamento participativo
(LINCOLN e GUBA, 2006) do pesquisador, umavez que o papel de pesquisador é compartilhado
entre os participantes da pesquisa, tanto o pesquisador quanto os “pesquisados’ compartilham a
prética da pesquisa desenvolvida (BARRETO et al, 2008).

1 Compreendo arelagdo entre educacgéo e linguagem como indissociével, pois ndo vejo como estabel ecer limites entre
umae outra. Paraque exista é preciso linguagem e para que esta exista é preciso educacéo. E a percepcdo dessarelagio
intrinseca que a Pratica Exploratdria vem desenvolver, contribuindo simultaneamente as duas areas de conhecimento
(educacéo e linguistica).
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Com essa espécie de pirdmide invertida de teorias — Estudos do Discurso, Linguistica Aplicada
e Prética Exploratéria, sendo os Estudos do Discurso e a LA a base. A proposta desse artigo é
tentar correlacionar os conceitos a serem entendidos por minha pesquisa de mestrado com alguns
dos conceitos da Linguistica Aplicada, buscando justificar a relevancia do estudo para essa area.
Portanto, desgjo indicar qual o ponto de congruéncia entre a pesquisa em andamento e o aporte
tedrico desenvolvido pela LA ao longo dos anos.

Os discursos que ouvimos no ambiente escolar sdo variados e se entrecruzam atodo instante.
A minha experiéncia como professora recém-formada e regente de turma em escola publicafoi o
gue motivou o interesse pel o discurso de professores. Durante esses quase seis anos de experiéncia
no contexto da escola publica, uma preocupagdo sempre esteve em evidéncia — a formacéo.
Contudo, no diaadia percebi que esse ndo era um ponto preocupante comum entre oS professores.
Comecel a prestar atengcdo ao que ouvia tanto de professores com larga experiéncia profissional,
quanto de recém-formados que chegavam as escolas. Diante do que fui ouvindo e do quadro de
desvalorizag¢ao do profissional da educacao e da falta de condi¢des de trabalho de parte das escolas
publicas brasileiras, identifiquei que algo estava sendo negligenciado na formagao de professores:
aresponsabilidade da construcéo dos discursos que levamos para dentro das escolas’.

A pesqguisa intitula-se Futuros professores. como constroem discur sivamente suas praticas
docentes de amanhd na escola de hoje? E parte de um olhar exploratério para aformagéo inicial
de professores de linguas, alunos da graduacéo em L etras da PUC-RIi o e participantes do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID/CAPES; buscarei entender os discursos que
esses alunos estéo construindo nas salas de aulas de formag&o de professores de linguas (materna
e estrangeira). O foco da pesquisa € a construcdo da identidade desses professores que estédo em
formacdo inicial, evidenciadas em seus discursos que levaréo para as salas de aulas de ananha a
partir de suas vivéncias com a escola de hoje, pois o programa (PIBID) propde a atuagdo conjunta
dos futuros professores com docentes regentes de escol as publicas, nas institui¢des. Tudo isso com
0 acompanhamento de seus professores formadores de suas universidades.

A metodologia da pesquisa est4 se constituindo por meio da participacéo e gravagdo de
reunides entre os professores em formagéo com/sem seus professores formadores. A partir dos
dados, pretendo identificar os tipos de discursos® construidos pel os al unos acerca de questfes como
— educacdo publica, relacdo professor-aluno, curriculo, sistemas educacionais, material didético,
entre outras. Dessa forma, busco construir uma analise dos dados que contribua para uma reflexao
critica sobre aformacéo de professores.

1.A PRATICA EXPLORATORIAEA LINGUISTICAAPLICADA

Em uma reunido do grupo de Prética Exploratéria do Rio de Janeiro, ouvi de um de seus
membros a seguinte fala— “Para o professor tornar-se exploratério precisa desconstruir tudo que

2 Entendo essa “responsabilidade do discurso pedagdgico” como caracteristica fundamental do professor consciente
de que é um formador de opinido, ndo sendo ele um “transmissor” de sua opinido ao aluno, mas como aquele que
desenvolve a capacidade critico-reflexiva dos discentes em processo de formagao de opini&o. Por isso, os profissionais
tém que ser comprometidos como que dizem nos ambientes escolares.

3 Aqui vejo como tipos de discursos os diferentes usos da linguagem que os atores sociais fazem de acordo com suas
préticas sociais, sendo a linguagem focalizada como uma prética social e observada em uso (cf. Fabricio, 2006).
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‘acha que sabe dasalade aula’. A falafoi seguida de comentérios sobre o gesto de incomodar-se/
inqui etar-se/investigar-se que ndo sdo comumente encontrados naqueles que pretendem iniciar-
se na PE. Esseinicio (pelo qual ainda estou passando) é um processo de profundo desconstruir e
reconstruir, desaprender e reaprender.

A PE é entendidaaqui como umamaneirasustentavel de professores e alunos se empenharem
no desenvolvimento do entendimento da vida em sala de aula, simultaneamente ao processo de
aprendizagem (MILLER, 2010. p.113). Essa maneirade interpretar a sala de aula evoca principios
€l aborados e reelaborados ao longo dos anos de entendimento do cotidiano dasalade aulacom e na
linguagem. A propostada PE pode ser compreendidacomo um processo continuo de desaprendizagem
dos constructos enraizados e engessados na sala de aula (FABRICIO, 2006. p. 45-65).

Em seu texto Linguistica Aplicada como espaco de “ desaprendizagem” , Branca Falabella
Fabricio fala do desaprender como possibilidade de conhecimento. A partir de uma articulagdo
dos pensamentos de Nietzsche, Foucault e Wittgenstein, Fabricio (2006) desenha os processos
metodol 6gicos das pesquisas em LA, elencando alguns procedimentos:

» Estranhar sentidos essencializados e dogmas mumificados construidos na cultura
com relacdo ao objeto, lembrando que toda etiqueta verbal agrega de forma
pragmatica, porém unificadora, uma miriade de estados e eventos diferentes que
s6 ganham sentido quando inscritos em determinado campo semantico, ligado a
praticas e valores socioculturais em contextos especificos (FREIRE COSTA, 2001)

* Problematizar a compreensao produzida acerca do objeto/fendmeno que nos intriga,
fazendo-o dialogar com outras perspectivas ¢ abordagens e verificando quais sdo
os regimes de verdade por elas chanceladas. (FABRICIO, 2006. p.59-60)

Esses procedimentos podem incrementar a ideia do tornar-se professor e do tornar-se
exploratorio (mencionado na reunido da PE) que sdo dois momentos importantes do grupo de
professores em formag&o inicia que estou acompanhando. E comum nos discursos daqueles
gue ingressam na licenciatura a presenca da sua experiéncia enquanto alunos. Parece que nos
transportamos da posicdo de alunos para a posi¢cao de professor, trazendo para a formagéao as
mesmas ideias sobre a escola que tinham nossos professores — NGs mantemos 0 mesmo texto e
invertemos os papés. Tanto a proposta da PE quanto a propostada LA (FABRICIO, 2006) é de nos
inguietarmos com aguilo que esta cristalizado em determinados contextos, no caso da pesquisa—a
escola, poisisso ndo é mais viavel em um mundo onde 0 “ser estatico” ndo € possivel devido ao
fluxograma de informagdes e movimentos advindos de todos os lados, com os quais lidamos diaria
e simultaneamente. Portanto, Branca Falabella Fabricio (2006), em mesmo texto, propde uma LA
gue considere esse exercicio de desaprendizagem

Enfim, uma area de conhecimento que, suspeitando dos sentidos usuais, se coloca
em movimento continuo e autorreflexivo de deriva de si, sem destino fixo. Aposta,
assim, nos descaminhos e na desaprendizagem de qualquer tipo de proposicéo
axiomatica como um refinamento do processo de conhecer (...) aquele que se
realiza no transito por diferentes regimes de verdade e diferentes areas disciplinares,
desfamiliarizando os sentidos neles presentes e modificando a experiéncias da
propria érea de conhecimento na qual seinsere. (FABRICIO, 2006. p. 61)
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O tornar-se professor ¢ um movimento de ida e volta simultdneo, pois ainda nao sendo
professor, a posi¢do de estagiério é um entre-lugar que traz uma ondulac&o entre o papel deauno e
de professor. Essatransmutagdo constante do licenciando pode ser percebidaem seus discursos, sgja
na situacdo de salade aula— quando esta em contato com os alunos, sejana sala de aula académica
— quando estad em contato com seus professores formadores e outros colegas de formagao.

O papel dos professores formadores pode ser importante na percepcdo desse momento em
gue os futuros professores operam com esse conceito de trans na construcao de seus discursos,
ainda que ndo o percebam, pois o estimulo ao exercicio de ndo fixagdo de teorizacdes e ideias em
essencialismos, homogeneidades ou cristalizagbes (FABRICIO, 2006), provocaria 0 processo de
desaprendizagem da experiéncia anterior com a escola para que construa e produza conhecimento
se disponibilizando a reaprender esse espaco social. A propria condicéo de estagiario reforga essa
nao fixagdo e o ambiente escolar, por ser construido por pessoas, sustenta a ideia de movimento e
heterogenei dade.

A percepcao dessaintersecéo entre 0 ser aluno e o ser professor expressanalinguagem parece
ser de muita gjuda para entendermos a educagdo, sem procurar resolver os seus problemas, mas
aumentar o nivel de reflexdo sobre esse espaco social, principalmente no momento de preparacao
do professor para ingressar nesse espago futuramente n& mais como aluno. E por esse motivo,
entdo, que é proveitoso trazermos o0 conceito da desaprendizagem para compreendermos melhor
essaformacao inicial do professor. Talvez nadecisdo de desaprendermos certos conceitos do senso
comum sobre a educacdo, possamos tentar refinar o nivel de conhecimento e reflexdo critica dos
professores em formacéo acerca do ambiente de trabalho que vao encontrar “sozinhos’ (sem seus
professores formadores) ao concluirem o curso.

O trabalho com esse contexto de formagao traz a pesquisa a andlise de dados que indicam
um discurso da incerteza, do ainda ndo concreto, de um discurso em construcéo, de identidades
que véao seformando a partir dessa experiéncia nesses entre-lugares do estagiério (al uno-professor)
(BARRETO et al, 2008). Os entendimentos que os dados irdo oferecer acerca desse contexto ndo
podem ser previstos, todaviaaexpectativa é que possamos compreender melhor avisdo dosfuturos
professores acerca de sua formagao, do seu contexto profissional e de questdes relacionadas a
educacdo. A variacdo constante presente nos di scursos dos pesquisados poderiainvalidar o interesse
por ele, porém me ap6io em Hilario Bohn quando diz que:

Osintersticios, os dadosindiciais, travestidos na linguagem, que se movimentam
nos peguenos nichosdainconformidade, soadi scursivamente minimizados; prefere-
se 0 determinismo da modernidade, os universais autoritariamente estabelecidos
a textualizacdo inquisitiva que se movimenta nas trilhas ndo palmilhadas, nos
meandros da incerteza, nas culturalidades diferentes, minoritarias, as vezes exoticas,
muitasvezes, transgressoras, revoluciondrias. E nelasqueserevelam asdiferengas,
talvez ai estejam as compreensdes dos fendmenos, dos comportamentos, das
aprendizagens, da construcao do ser humano e suas relagdes com 0s outros seres
humanos e vidas do planeta. (BOHN, 2005. p.20)

Ja que o contexto de formacéo de professores ndo gera um discurso unico e formado, mas
sim um discurso em construcéo, o desinteresse em estudé-10 seria possivel por ndo oferecer uma
exatiddo de categorizacdes como prevé estudos positivistas e quantitativos. Entretanto, € nessa
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inconstancia que pretendo, de maneira interpretativista e qualitativa, usar esse tipo flexivel de discurso
paraentender o professor que se formanaescolade hoje para“enfrent&la’ amanha. Portanto, suas
incertezas e indecisdoes podem oferecer um instante valioso de reflexao para os formandos e seus
formadores, tentando compreender que professor o0s cursos de licenciatura estédo encaminhando
para as escolas brasileiras.

Quais os principios da PE e qual relacéo deles com o conceito de desaprendizagem e com
a Linguistica Aplicada proposta hoje? Ao ser apresentado a PE, conhecem-se seus sete principios
formulados e reformulados ao longo dos anos, a partir dos entendimentos que vao surgindo nas
reflexdes sobre o contexto de sala de aula ou sobre outros contextos:

Priorizar a qualidade de vida.

Trabalhar para entender a vida na sala de aula ou em outros contextos profissionais.
Envolver todos neste trabal ho.

Trabal har para a unido de todos.

Trabahar para o desenvolvimento matuo.

Integrar este trabalho com as préaticas de sala de aula ou com outras préticas
profissionais.

Fazer com que o trabalho para o entendimento e a integracdo sejam continuos.
(MILLER, 2010. p. 115)

Da mesma forma gque o tornar-se professor € um processo de desaprendizagem, o tornar-se
professor exploratério € um processo ainda maisintenso e de profundo processo de desaprender o
espaco de sala de aula. Uma das definigdes que podemos dar a PE, ¢ que se trata de um processo
de pesquisainserida no cotidiano e realizada de forma conjunta entre os praticantes de um espaco
de trabalho, o estudo nessa pesquisa problematiza diversas questdes desse espago, procurando
compreender mais e reaprender ideias/conceitos que estdo enrai zados no cotidiano e, muitas vezes,
ndo sdo discutidos nem entendidos. Uma ressalva importante para compreender esse momento
do pesquisar exploratorio, € que ndo se pretende avaliar 0 que esta sendo pesquisado, apenas se
busca tentar uma melhor compreensdo. Parece simples parar para refletir sobre a pratica, porém ¢é
uma facilidade cada vez mais dificultada pelos modelos impostos, vigentes na maioria das escolas
brasileiras. N&o estou falando do espaco de planegjamento, esse ndo pode ser entendido como tempo
de reflexao, pois além de ser um momento solitario do professor?, é exigidaaprevisdo de contetidos
a serem trabal hados, quando n&o se parou para pensar nem no contetido passado.

A teorizacao da pratica ¢ um dos motes da LA. Segundo Rajagopalan, em entrevista a Revista
Norte@mentos, fazer linguistica aplicada ndo € levar a teoria para a vida prética, nem a prética
para a teoria, todavia ¢ explorar a pratica como espaco de criagdo de reflexdes tedricas. Sendo
assim, teoria e prética ndo sdo adversarias, nem concorrem entre si, sdo rel evantes conjuntamente
no processo de construcdo de conhecimento de umapréticasocial (SILVA, SANTOS e JUSTINA,

40 plangjamento tem se consolidado como ato solitério poisé cadavez maisdificil reunir professores paraque troquem
suas experiéncias e planejem em conjunto, devido a grade demanda de atividades burocraticas exigidas do professor.
E, ainda que hajareuni&o entre eles, permanecerd um ato solitario por ndo considerar e consultar avoz do aluno.
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2011). Diante disso, encontramos ainterligagdo daL A com apropostada PE e seus principios, pois
os entendimentos (teorizagdes) do espaco social da sala de aula sdo construidos a partir da prética
de todos os envolvidos. Essarelacao entre pratica e teoria € feita por meio dalinguagem que pode
ser entendida a partir dos problemas sociais identificados (RAJAGOPALAN, 2006).

3. A PESQUISA NO PERCURSO INVESTIGATIVO DA LINGUISTICA APLICADA

Os paradigmas de investigacdo sempre apoiam uma area de pesquisa interessada, na
LinguisticaAplicadanéo seriadiferente. Em seu texto, Linguistica aplicada e vida contempor anea
— Problematizacéo dos construtos que tém orientado a pesquisa, Luiz Paulo Moita Lopes
procura caracterizar os conceitos tedricos que tém orientado as investigaces dentro de uma LA
contemporanea voltada as questdes sociais emergentes de sujeitos que vivem as margens da nossa
sociedade. Na tentativa de sintetizar uma pauta para a LA contemporanea, Moita Lopes (2006. p.
96) of erece quatro pontos.

1) A imprescindibilidade de umaLA hibrida ou mestica(...);
2) A LA como uma area que explode arelacéo entre teoria e pratica;
3) A necessidade de um outro sujeito paraaLA: asvozesdo Sul;

4) A LA como &reaem que ética e poder sd0 novos pilares.

Para o autor, a pesquisa em LA torna-se pesquisa em LA ao longo do seu percurso de
investigacao. Nessa se¢do, procurarei justificar como minha pesquisa esta se tornando uma pesquisa
em LA por meio dos pontos discutidos por Moita L opes, que devem estar presentes ou que surgiram
por meio dos dados durante o processo de investigago.

3.1. Aimprescindibilidade de uma L A hibrida ou mestica

(...) ponto que me parece crucial para que a LA seja responsiva a vida social
se prende a necessidade de entendé-la como area hibrida/mestiga ou a area da
INdisciplina. A interdisciplinaridade é, porém, em geral, ainda vivida de forma
timidanaLA, emboraelasejaum modo de producéo de conhecimento que é cada
vez mais prevalente nas ciéncias sociais e humanas. (MOITA LOPES, 2006. p. 97)

A sociedade brasileira nos Ultimos anos tem comecado a admitir que nGs Somos um povo
mestico, sendo um exemplo bem cabivel aos tempos de globalizacdo quando podemos ser muitas
culturas em um s sujeito — uma unidade composta por fragmentos de diferentes habitos erituais,
gue muitas vezes ndo se permitem conviver em umamesma cultura se considerarmos as diferencas
como alternativas excludentes. A LA — que caminha ao passo desses novos pensamentos — assume
a0s poucos essa Vvisdo hibrida em que a convivéncia da diversidade é possivel, pois seus proprios
investigados sdo sujeitos, como dito, construidos por diferentes fragmentos culturais.

A pesquisa em quest&o apresenta sujeitos sociais que transcorrem discursivamente em dois
processos de construcdo identitérias: 0s processos de tornar-se professor e tornar-se professor
exploratério. A proposta € refletir e compreender esses processos fundamentais na formagéo desse
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grupo de professores expresso nainteragdo linguistica, com base nainterdisciplinaridade proposta
pela LA contemporanea, procurando aproximar a investigacdo do ponto de vista dos praticantes
desse grupo social. Portanto, a pesquisa vai mais adiante do processo de interagdo, discutindo os
processos que ela mesmaindica arespeito desse grupo de sujeitos sociais.

Asvariacfesidentitarias que vao sendo construidas ao longo das interacdes do grupo e como
se trata de um discurso em formulacao, o que o grupo apresenta nos dados pode ou nao ser levados as
suas salas de aula de amanha. Essa instabilidade na construcao do discurso alia-se a mobilidade dos
territorios moventes da LA contemporanea. Uma das preocupagdes dessa LA é com o entendimento/
investigacdo dos processos de construcao de discursostéo hibridos einstavei's, pois umadisciplina
¢ insuficiente para dar conta de uma analise interessada. Por isso Moita Lopes mostra que

Est4 ocorrendo na producdo do conhecimento a compreensdo de que uma Unica
disciplina ou area de investigagdo ndo pode dar conta de um mundo fluido e
globalizado para alguns, localizado para outros, e contingente, complexo e
contraditorio paratodos. (...) E esse mesmo tipo de pensamento mestico ou némade
que acho util para uma LA que possa tentar compreender a vida contemporanea.
Como linguistas aplicados, nossa posi¢éo deve ser nos situar nas fronteiras onde
diferentes areas de investigacdo se encontram. (MOITA LOPES, 2006. p. 99)

Inicialmente, pelo que os dados gerados vém revelando, a compreensdo do problema da
construcao da identidade sera fundamentada nos conceitos da LA contemporanea associados:
a contribuicdo da Analise do Discurso e da Sociolinguistica Interacional acerca da construg¢ao
da identidade e da organizacdo da fala; aos principios da Pratica Exploratéria como ja dito; aos
estudos da Etnografia com a visdo de pesquisa €émica, trazendo o ponto de vista dos praticantes do
contexto social; e ao pensamento critico-reflexivo da Pedagogia Critica, principalmente os olhares
de Paulo Freire e Antonio Névoa. Vale ressaltar que a pesquisa esta em processo de andlise, ou
sgja, os dados pedem a busca de outras areas de conhecimento e que venham aprimorar aindamais
0s entendimentos.

3.2.A LA como uma area que explode arelacéo entre teoria e prética

(...) considero essencial, na forma como atualmente concebo a LA, um
posicionamento gque exploda os limites entre teoria e prética. Estou apontando —
como, alias, esta implicito no que disse anteriormente em relagdo a necessidade
de considerar “as vozes do Sul” — a parainadequacdo de formular conhecimento
que seja responsivo a vida social ignorando as vozes dos que vivem. (MOITA
LOPES, 2006. p. 100)

A relacdo entre teoria e préatica nessa pesquisa € pretendida como ndo tendo fronteiras, ao
passo que fique sempre o questionamento se estou lidando com a pratica ou com a teoria. A clareza
¢ fundamental em todo e qualquer texto, por isso a indefini¢do entre o limite entre o polo tedrico e o
polo pratico se justifica pela propria profissdo com a qual estou lidando: o professor. Esse profissional
€ um ndmade entre os dois pol os, € aquele que lidacom ateoria (o conteido do curricul o) naprética
(asaladeaula). Ou sgja, 0 professor por si sd pode ser considerado “ o explosivo” dos limites entre
teoria e pratica, conforme se quer a LA contemporanea.
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Em uma LA que quer falar a vida contemporanea é essencial, ndo a teorizagao
elegantemente abstrataqueignoraaprética, mas umateorizacdo em queteoriaeprética
sgiam conjuntamente consideradas em uma formulacdo do conhecimento na qual a
teorizacao pode ser muito maisum trabal ho de bricolagem, tendo emvistaamultiplicidade
dos contextos sociais e dagueles que os vivem. (MOITA LOPES, 2006. p. 101)

Esses professores em formagao inicial encontram-se em um processo de preparagdo como
“explosivos’. Ao mesmo tempo em que formulam conhecimentos tedricos durante as aulas em sua
ingtituicdo de ensino superior com osquaisiréo lidar em sdlade aula, também constroem conhecimento
prético aliado ao tedrico nas salas de aul as das escolas publicas participantes do projeto PIBID.

3.3. A necessidade de um outro sujeitoparaaLA: asvozesdo Sul

(...) omundo socia endsmesmaos somas congtituidos no discurso nalinhadeteorias
socioconstrucionistas, o que envolve como as pessoas estéo posi cionadas no mundo
em sua socio-histéria. Essacompreensao do sujeito social tem chamado a atengéo
para sua natureza fragmentada, heterogénea, contraditoria e fluida (Moita Lopes,
2002; 2003), sendo também entendido como sempre aberto arevisdesidentitarias.
Nesse sentido, € a minha prépria socio-histéria que esté inscrita no que estou
focalizando aqui ao mereposicionar diantedaLA. (MOITA LOPES, 2006. p. 102)

Os sujeitos da pesquisa, alunos de licenciatura e participantes de um programa de iniciagdo a
docéncia, como relatado antes. O profissional de educag@o no Brasil tem passado por um processo
de desvalorizagdo sdarial e falta de condiges de trabalho. Nos Ultimos tempos, o professor tem
sido uma categoria a margem do mercado de trabalho e, consequentemente, os cursos de licenciatura
localizados em uma periferiaacadémica, recebendo pouco investimento dasinstitui coes. 1sso devido
a0 baixo nimero de alunos. Esse quadro é uma das incongruéncias brasileiras, pois juntamente
com essa marginalizagdo o pais sofre com a falta desses profissionais. Dessa forma, o PIBID ¢ uma
forma de revitalizar essa carreira profissional.

Por ser, atualmente, um sujeito marginalizado pela sociedade, o professor interessa a LA
contemporanea por ser uma das “vozes do Sul”. Essas vozes estdo sendo interpretadas pela
pesquisa de acordo com as suas historias sociais, buscando entender a sua natureza fragmentada e
heterogénea, ao passo que ao mesmo tempo em que se trata de uma voz de aluno, trata-se de uma
voz de professor (tornando-se professor).

3.4. A LA como éarea em que ética e poder sdo novos pilares

(...) “ética’. Quando se enfatizam o sujeito social e suarelacdo com a alteridade,
assim como sua heterogeneidade na construgdo do conhecimento, como fiz aqui, as
guestdesrelativas a éticae poder estdo intrinsecas. (MOITA LOPES, 2006. p. 103)

Esse principio ético é parte da constituicdo de uma coligagéo anti-hegeménica
que colabora na construc¢do de significados oriundos de outras vozes (daqueles
marcados pelo sofrimento as margens da sociedade), assim como na construcao de
outro mundo social, construindo outra globalizagcdo, como acho que diria Milton
Santos (2002), e reinventando a emancipacdo em nossos dias. (MOITA LOPES,
2006. p. 103-104)
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Esses novos pilares da LA contemporanea estio relacionados a postura do pesquisador diante
da pesguisa que ndo deve se compreender como o detentor do poder de interpretacéo dos dados
gerados, € preciso que 0 seu ol har se aproxime ao méaximo davoz dos atores sociai s do grupo social
interessado. Esse movimento constituiria uma ética mais local que vem de dentro para fora mais
préximo do que asociolinguisticachamade émico (ERICK SON e SHULTZ, 2002). A minhapostura
esta seguindo esses novos pilares, pois aém de recém-formada na licenciatura, sou professora
regente e conhego os atores sociais (inclusive como ex-colegas de turma).

Diante dos quatro pontos apresentados, tentei justificar a minha pesquisa como sendo uma
investigacao de LA, e de LA contemporanea. Contudo, com licenca de apropriacao, acrescentaria
um quinto ponto a postulacao de Moita Lopes, indicando pelo mesmo em seu texto de 1996 — Afinal,
0 que é Linguistica Aplicada? — no qual diz que a pesquisaem LA “envolve formulago teodrica’.
Esse acréscimo € plausivel para mim porque os dados da pesquisa tém indicado um universo de
discursos que se entrecruzam nos ambientes escolares dos quais fago parte desde que entendo-me
como professora. Discursos que estou formulando como tedrico, utdpico e/ou ingénuo e sem alma.
Ha ainda uma quarta formulacéo de um discurso pretendido por meio da experiéncia dos sujeitos
da pesquisa com a Prética Exploratoria, que chamo de préti co-expl oratorio/participatorio e critico.
De forma resumida, apresento as quatro formul acdes na tabela abaixo.

Discurso Fala I nter pretacéo

“Terei que ouvir meu aluno. Todo | Repetir teorias
0 meu trabalho deve se basear nas | empregadas como
suas vivéncias. A partir do que manual paraenfrentar a

Tedrico
elestrouxerem équedevesera | sadladeaula
minha prética pedagogica.”
“Na escola onde estudei, nds Generalizar experiéncias
diziamos aos professores quando | individuais, dissociadas
e como deveriamos estudar. Tudo | darealidade do senso
acontecia se todos estivessem comum, usadas como
de acordo. Os professores Ideal a ser conquistado.
Utdpico/ingénuo n&o interferiam no que nés

decidiamos. Essa € a melhor
maneira de ensinar. Vou fundar
uma escola e resolver o problema
da educacdo.”

“Escutar 0 aluno? Paraqué? Eles | Renega o sentimento,
ndo sabem de nada. Eu estarei odiaadia, oafetoea
naescolaparaensinalos. E por | relagiio humana

Sem alma iSSO que as escol as estdo assim,
escutaram os alunos demais. Eles
€ quem devem me escutar.”

“Nanossasdadeaula eue Refletir para entender a
meus alunos, todos deveremos prética.

» . nos envolver com o trabal ho,
Prético-exploratério | cada um trabalhando do seu jeito
e observando como as coisas
acontecem e 0s porqués.”

Quadro 1: Falas ilustrativas criadas a partir de experiéncia profissional - Elaborado pela autora
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CONSIDERACOESFINAIS

A tentativa ao longo do texto foi articular os conceitos da Linguistica Aplicada e da Pratica
Explorat6riacom a pesquisaque venho el aborando. E dificil falar do que estd em desenvolvimento,
contudo foi um bom exercicio de elaboragcdo de um discurso em formagdo, condizendo exatamente
com o problemadainvestigacdo descritaaqui. Ao passo que vou entendendo o discurso em formagéo
de futuros professores, estou eu prépria desenvolvendo um discurso em construcéo de professora-
pesquisadora.

Diante dessa apresenta¢ao, fica evidente a relevancia da formagao de professores na Linguistica
Aplicada. O discurso dos professores em formagao pode ser de grande importancia para LA, para
gque compreendamos melhor esse novo agente desse contexto social com o qual lida ao longo do
desenvolvimento da érea. E, ainda, ver esse discurso ser construido a partir das experiéncias em
escolas publicas durante o processo deformagao inicial, parecetrazer possibilidades de estendermos
Nossos entendimentos acerca do professor que estamos formando.

Quem sabe compreendendo melhor o professor que chega a escola, ndo possamos saber ainda
mais sobre as escolas brasileiras? Enfim, possivelmente novos conceitos da LA encontrarei para
relacionar com a pesquisa ¢ novas reflexdes surgirdo a partir dos dados. Todavia, o que escrevi
nessas linhas e entrelinhas buscou desenhar o quadro tedrico ao qual a pesquisadeseja ser inserida.
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RESUMO

Estetrabalho busca problematizar ainter-relagdo do processo de constitui¢cdo daidentidade de professor com
0 contexto de préticas de docéncia vividas por aunas de um Curso de licenciatura em Letras, em situacéo
de estadgio. Compreendendo que as identidades sdo forjadas em espagos de tensdo entre continuidades
e descontinuidades, estas se manifestando pelo desgjo de romper com o tradicionalmente instituido;
percebemos, através dos discursos trazidos, o quanto a escola determina e perpetua comportamentos, 0s
quais desestabilizam propostas inovadoras ¢ provocam sentimentos inquietantes em relagdo a profissao,
levando as alunas a questionarem suas escolhas por se sentirem impotentes para modificar o status quo,
mas, por outro lado, podem servir de referéncia para que as alunas ressignifiquem a escola e suas posi¢des

frente as praticas vivenciadas.

Palavras-chave: |dentidade de professor; Curso de Letras; Préticas de estégio.

ABSTRACT

Thispaper search to discusstheinterrel ationship of identity construction of teacher with the context of teaching
practices experienced by studentsin a L etters course, in situation of preservice training. Understanding that
identities are forged in the spaces of tension between continuities and discontinuities, these expressed by
desireto break with the traditionally established; we realized, through the speeches brought, how the school
determinesand perpetuates behaviors, which destabilize innovative proposal s and provoke unsettling feelings
about the profession, leading the students to question their choices because they feel powerless to change
the status quo, but, on the other hand, it can serve as reference for the students resignify the school and their
positions forward to the lived practices.

Keywords: Teacher identity; Letters course; Preservice training practices.
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INTRODUCAO

Tratar de questdes sobre identidade pressupde a tentativa de compreender algo bastante
complexo, pois sabemos, segundo a literatura pertinente ao tema, que discuti-la significa adentrar
um campo de investigacdo em que “o provisorio, variavel e problemético”, nas palavras de Hall
(2006, p. 12), sdo pontos fortes que sustentam uma concepcdo de i dentidade na pds-modernidade.
Também, segundo o mesmo autor, a formacdo das identidades é um processo historico e esta
fortemente relacionado com os lugares que ocupamaos e assumimos, mesmo que temporariamente,
no mundo social e cultural do qual participamos.

Considerando a perspectiva de formagdo das identidades como processo histérico, inter-
relacionado aos modos de uma cultura, o proposito deste texto ¢ o de refletir sobre algumas praticas
discursivas envolvidas na cultura da profissdo docente e formadoras da identidade de professor;
préticas vivenciadas por alunas em um curso de licenciatura em Letras da Universidade Federal
do Pampa (UNIPAMPA) - campus Jaguardo/RS. Para tanto, trazemos a realidade sbcio/cultural/
educacional em que as alunas estdo inseridas e modos de interagdo nos contextos da atividade
profissional; o que contribuird, sob 0 nosso ponto de vista, para melhor compreender o processo de
identificagdo com a docéncia no percurso da formagao inicial. As praticas aqui mencionadas dizem
respeito as atividades de estagio, cujo proposito ¢ basicamente o de discutir como as interagdes
aluno-estagiario e contexto vivencial podem potencializar uma reflexdo em torno das escolhas por um
curso de licenciatura em Letras, como também os processos de identificagdo com o “ser professor”.

Na tentativa de compreender alguns eventos de formacdo das alunas, os quais poderdo
configurar o processo de construcdo da identidade de professor, torna-se relevante apresentar,
primeiramente, uma breve descric¢ao das condi ¢cbes sociais/culturai s e educacionais em que acidade
de Jaguardo/RS encontra-se, para depois trazer alguns eventos especificos de inser¢ao nas praticas
de docéncia em lingua materna por alunas estagiarias em final de curso; o que apontam para indicar
como a identidade, no caso da docéncia, vai-se constituindo a depender, em grande medida, das
condi¢des contextuais e das préticas interacionais vividas. Paradiscutir teoricamente esses eventos
de docéncia, trazemos alguns pressupostos tedricos sobre identidade na pés-modernidade como
também suarelacéo com os processos de constitui cao dos sujeitos para depoistecer um dialogo entre
0s autores mencionados e os enunciados que dardo pistas do processo de construcdo da identidade
profissional de professor - foco de interesse desse trabalho; finalizando, assim, com algumas reflexdes
sobre os fatos apresentados e discutidos.

1. O CONTEXTO LOCAL

Jaguardo é uma cidade do interior do Rio Grande do Sul, fazendo fronteira com a cidade
uruguaia de Rio Branco, intercambiadas pela Ponte Internacional de Maua. Seu patriménio
arquiteténico é belissimo, com lindas construcdes do século passado que permanecem muito bem
conservadas. A populacdo, estimadaem 2009, era de 28.244 habitantes, e a base daeconomiagira,
com predominancia, por conta do comércio e da produgdo arrozeiral. Na érea da cultura tem-se

! Informagdes disponiveis no site: http://www.jaguarao.rs.gov.br/ . Acesso em 25/03/2013.
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presenciado alguns movimentos nesses ultimos trés anos, indicando um investimento de oferta a
populacéo, de acesso aos bens culturais, como ainstalacdo de uma sala de cinema, que por muitos
anos jando maisexistia; acriagdo de umafeira, do livro com apresentacdes de escritores daregido;
atividades artistico-culturais diversas. shows, seminarios, coléquios, retomando e divulgando a
riqueza do patrimdnio cultural com seus artistas plasticos, escritores, compositores e cantores
da cidade. Na educacdo, os movimentos ainda séo um tanto maodicos; a Secretaria Municipal de
Educagao e as escolas estéo vivendo um processo de discussao para a elaboracdo de propostas, via
constituinte escolar, que venham atender aos problemas vividos pela educagéo bésica na cidade.
Em recente pesquisa realizada por mim para conhecer arealidade do ensino de lingua maternanas
escolas publicas da cidade, verificou-se alguns fatos bastante preocupantes em relagdo a situacao
de ensino, como também a formagdo dos professores. Em relacdo ao ensino de lingua materna
— foco da pesguisa — pdde-se evidenciar que as praticas sao fortemente marcadas pelo corrente
ensino gramatical da lingua. As professoras que participaram das entrevistas e conversas para fins
da pesquisa apontaram desconhecimento do texto dos PCNs (1998), apesar de ter-se observado
que este material encontra-se nas escolas. Também ficou constatado uma quase inexisténcia de uso
e circulac@o de materiais como revistas, jornais, livros e até mesmo o livro didético enviado pelo
governo, nasalade aula. Os recursos permanentes utilizados séo o caderno, 1pis, quadro degiz, €,
para a nossa maior surpresa, a grande maioria dos professores ndo tem formacdo em L etras, suas
formagdes sdo as mais variadas — licenciados em historia, geografia, educacao artistica, pedagogia
séries inicias — e atuam com 0 ensino da lingua portuguesa para complementarem a sua carga
horéria de trabalho semanal. Dizemos surpresa, pois ndo imaginavamos encontrar um cenario
dessaordem, hajavistaaquantidade de programas implementados pel o governo federal nos dltimos
anos que favorecem a formagao continuada dos profissionais em servi¢o; segunda licenciatura, por
exemplo. No entanto, € humanamente compreensivel arealidade posta, poisaquantidade de escolas
publicas na cidade ndo comporta um ntimero maior de profissionais e estes precisam assegurar a
sua estabilidade no servigo publico, atendendo as diferentes demandas educacionais locais. Eis
aqui um exemplo claro da chamada proletarizagao da profissao professor. Segundo Enguita (1991,
p. 41, apud Brzezinski, 2002, p. 114), o termo proletarizacdo docente é usado para definir um
conceito oposto ao de profissionalizagdo. O primeiro esta relacionado a desvalorizacdo da acao
docente, ou sgja, uma atividade que requer uma disposi¢ao do professor para atuar em diferentes
frentes, desconsiderando a necessaria competéncia de cada area do conhecimento conferida pela
formagao especifica em nivel universitario. Trata-se, segundo Brzezinski (2002), “de uma atividade
pratica, simplista e prescritiva, baseada no saber fazer...” (p. 15). A profissionalizacao docente, por
sua vez, exige o desenvolvimento de saberes que sdo: os especificos das areas do conhecimento;
saberes pedagogi cos e das experiéncias acumul adas dentro eforada salade aula. O conjunto desses
fatores, no nosso entender, ird favorecer uma postura reflexiva do professor sobre o seu fazer; um
dos aspectos fundamentais para arealizacdo de préticas competentes e provocadoras de potenciais
de transformacéo da realidade educacional/social.

Tendo em vista esse cenario e a chegada da universidade, no segundo semestre de 2006,
com 0s cursos de licenciatura em Letras e Pedagogiainicialmente, inicia-se, a partir de 2008, um
processo relativamente novo para as escolas, que passam a receber um grande nimero de alunos
estagiarios para desenvolverem suas praticas; quesito fundamental para o processo de formagéo
dos alunos. Desse ingresso dos alunos estagiarios nas escol as, muitas questdes comecam aemergir
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fruto das duvidas, das suas insegurancas a respeito dos mais variados acontecimentos vivenciados
nos contatos com as escolas, com as professoras e com 0s jovens ou adultos com quem comegam
ainteragir, numa posicao até entfo estranha a eles— a de se verem professores. E, particularmente,
desse momento que partimos para as investigacbes com um grupo de seis alunas estagiarias, as
quais ficaram sob minha orientagao e que, com as suas autorizagdes, passaram a fazer parte do meu
grupo de sujeitos de pesquisa, aqual desenvolvi para efeito da tese de doutoramento.

2. DISCUSSAO TEORICA

Numa perspectiva sécio-discursiva, o processo de identificagdo ¢ visto como algo nunca
acabado. A ideiade completude aparece no conceito iluministade sujeito dotado de umaracionalidade
que o acompanha do nascimento a morte. Ao contrario desta, o sujeito pdés-moderno vé-se na
incompl etude e nas instabilidades. Segundo Hall (2000), nessa concepcao as identidades sdo nunca
“unificadas”, sdo cada vez mais fragmentadas e multiplamente construidas ao longo dos discursos,
nas praticas e posi¢des que podem se cruzar ou ser antagdnicas. Ainda o mesmo autor acrescenta:
“E precisamente porque as identidades sdo construidas dentro e ndo fora do discurso que nés
precisamos compreendé-las como produzidas em locais histdricos e institucionais especificos, no
interior de formagdes e praticas discursivas especificas” (HALL, 2000, p. 109).

Para trabalhar a questdo da formacdo da identidade profissional docente & preciso situar
um pouco a problemética da escola no seu cenario atual. No Brasil, a existéncia de uma crise
generalizada no ensino da educacdo basica é fato que se estende ha algumas décadas. Escolas
sucateadas, professores sem formacéo ou com formacao inicial estagnada, sem dar continuidade
aos estudos por diferentes motivos: baixos salarios e a necessidade de acumular grande carga
horéria de trabalho para que possam suprir as necessi dades bési cas de sobrevivéncia; faltade uma
politica dos estados e municipios de investimento naformagdo continuada; e em alguns casos, uma
desmotivacdo intrinseca pela atividade realizada — o professor ndo teve a possibilidade de uma
outra escolha profissional e o ser professor torna-se mecanismo apenas de sustentacao sem que haja
um maior comprometimento com o fazer profissional, o qual exige um estado de agdo reflexiva
constante. Todos esses fatores, por certo, contribuem para a construcao da identidade profissional
— ser, estar professor. Para Novoa (1992), a identidade da profissdo professor ndo ¢ um dado, nao
¢ uma propriedade, ndo € um produto: “identidade ¢ um lugar de lutas e conflitos, ¢ um espago de
constru¢do de maneiras de ser e de estar na profissao” (p. 16). Essas maneiras de ser e de estar na
profissao estdo essencialmente inter-relacionadas aos discursos de uma sociedade e, portanto, ao
carater cultural do processo de constituicéo das identidades.

Hall (2006) chama atencdo ao aspecto cultural das identidades quando referencia que os
discursos alheios — aquilo que dizem de n6s — nos intimam a ser da forma como dizem que somos
e consequentemente contribuem para a formagdo de nossas identidades. Nessa mesma direcéo,
Bakhtin (1995) desenvolve aideiade sujeito que constitui e € constituido pelo outro. E nainteragio
social, nas relagdes sociais discursivas entre sujeitos situados historicamente que os sentidos vao
se constituindo e marcando as identi dades/subj etividades. Nas palavras de Sobral:
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tal constituicdo traz as marcas dos aspectos sociais e histéricos de sua vida em
sociedade, de sua inter-subjetividade, que véo se integrando gradativamente a
sua identidade, a partir do reconhecimento do seu ser pelo outro, a partir dos
deslocamentos de suas posi¢des individuais que as relagbes com 0s outros
provocam... (SOBRAL, 2009, p. 51).

Naintencdo de contribuir com as discussdes ref erentes ao processo de construcdo daidentidade
de professor durante o processo de formac&o inicial, Pimenta (2012) propde a necessidade de
mobilizagdo de trés saberes, os quais considera essenciais paramediar a constitui¢cdo daidentidade
profissional: os saberes da experiéncia, os do conhecimento cientifico-especifico e os didaticos.
Relativo aos saberes da experiéncia, aautora diz que é importante atentar ao fato de que os alunos
das licenciaturas, futuros professores, trazem experiéncias sobre o ser professor advindas da sua
vida escolar. No percurso de escolarizacdo, o aluno vai significando e ressignificando a atividade
docente através das vivéncias particulares, dos discursos que a sociedade produz sobre a profissao,
configurando em representagdes que orientam em grande medida a escolha e a adesdo a profissao.
No entanto, a autora enfatiza que o saber da experiéncia ndo ¢ suficiente, pois nao possibilita uma
identificagdo com a profissao, visto que os alunos em formacao olham o ser professor e a escola
do ponto de vista do ser auno.

Sobre a relevancia do conhecimento cientifico-especifico a ser trabalhado nos cursos de
formacéo de professores, Pimenta ressalta que este se torna fundamental, tendo em vista que
conhecer ndo significa obter informagdes. Mencionando a colaboragdo de Edgar Morin (1993) no
tocante ao conceito de conhecimento, aautora explicita que o ato de conhecer implica desenvol ver
a inteligéncia e a consciéncia para saber articular as informagdes de maneira Util e pertinente
com vistas a produ¢do de novas formas de conhecimento. A consciéncia exige reflexdo, andlise,
problematizacao das informagdes de modo a torna-las significativas nos contextos de aprendizagem.
Nesse sentido, os cursos de licenciatura tém a tarefa de trabalhar o conhecimento especifico do
seu campo de formagao (histéria, matematica, linguas...) de modo critico, analisando-o a luz das
realidades, no contexto da contemporaneidade — o que constitui um desafio e uma outra concepgao
de formacao profissional.

Partindo da tese de que para saber ensinar ndo bastam a experiéncia e o conhecimento cientifico,
Pimenta fala da importancia de um terceiro saber: o didatico-pedagdgico. Mobilizar saberes da
pratica, refletir sobre eles a luz das teorias, torna-se uma estratégia pedagdgica que possibilitard aos
alunos em formacgao uma ressignificagao de seus saberes da experiéncia como também dos cientificos.
“O futuro profissional ndo pode constituir seu saber-fazer sendo apartir do seu proprio fazer. N&o é
sendo sobre essa base que o saber, enquanto elaboragao tedrica, se constitui” (PIMENTA, 2012, p.
28). Isso coloca a necessidade de os cursos de formagdo para a docéncia oportunizarem aos alunos
tanto atividades de pesquisasobre arealidade escol ar, instrumentalizando-os paraacompreensao da
realidade, como também para o desenvol vimento de atitude investigativaem suas futuras atividades
docentes, assim como oportunizar ainser¢do em préticas escol ares como mecanismo de producao de
conhecimento e de saberes pedag0gicos ha acdo. Para Pimenta, certamente essas acfes conjugadas
aos saberes da experiéncia e aos cientificos, contribuirdo sobremaneira em dire¢do a construcao
daidentidade dos professores.
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3. METODOLOGIA

Com o proposito de compreender o processo de identificagdo das alunas com a docéncia ao
longo daformag&o académica, faremos nestetexto um recorte apartir derel atos das alunas-estagiérias
apos a sua primeira experiéncia na pratica de docéncia em lingua materna em escolas publicas da
cidade. Esses relatos vém dos encontros que tivemos — eu, ha posi¢ao de supervisora de estagio, e
as aunas. O primeiro encontro foi marcado por uma roda de conversas gravadas em audio, onde
erasolicitado que as aunas rel atassem seus sentimentos em torno do momento inicial da docéncia
e se esses sentimentos teriam alguma relagdo com a escolha pelo curso de Letras, pressupondo
gue o ingresso num curso de licenciatura nem sempre € indicativo de uma escolha voluntaria,
mas que ao assumi-lo, pode fazer emergir uma forte identificagdo com a profissdo nas situacdes
vividas no contexto da sala de aula e nas interagdes. Vale destacar que, antes mesmo do momento
do estégio de docéncia, fomos percebendo pelas conversas com as alunas — 1ogo que retornavam
de suas observagdes — que havia muitas interrogactes em torno dos seus desejos em assumirem a
atividade de profissionais do ensino. Muitas incertezas pairavam de maneiras diferentes no grupo
e eram reveladoras de uma profunda angustia sobre o papel que teriam de assumir logo em frente.
Por isso, propusemos, no primeiro encontro, conversar sobre as suas escolhas por um curso de
formag&o para a docéncia. Dessa roda de conversas, trazemos alguns trechos selecionados, cujas
interpretacdes permitem, sob 0 nosso ponto de vista, compreender alguns aspectos rel acionados a:
contexto vivencial no estagio, escolhas pela profissao e processos de identificacdo com a docéncia.

4. DADOSE DISCUSSOES

Como é possivel perceber, a seguir, nafala da aluna (A) ha um sentimento de ndo pertenca
aquele lugar (no caso a escola) marcado pela impossibilidade em responder aos questionamentos
da professoratitular, que ndo € licenciada em L etras e espera respostas da estagiaria sobre as suas
davidas, pois talvez tenha no imaginério que a universidade seja o locus onde o0 saber transmitido
€ apreendido de formatotalizante.

(A)...no meu caso agora no estagio a gente pensa até que ponto uma escolha? A
professora deposita em mim uma grande expectativa porque elando é formada e
agora acompanhando a professora ela as vezes me pergunta pra confirmar: ah..
€U ndo sei isso, ta certo ou errado.. e eu digo  ah! Eu também ndo sai.. eu vou
pesquisar.. eu ndo tenho certeza.., mas entdo € um peso, € um peso muito grande..
€exi ste uma expectativamuito grande em rel acdo ao meu estagio... daum desespero..
da vontade de sair correndo porque sdo 35 alunos.. asala é chela, € bem cheia

E um momento de tensdo que gerainsegurancas na estagiaria, pois além de ndo dar contaem
responder as duvidas da professora, vé-se com a responsabilidade de atender as expectativas, que
s80, segundo ela, “ muito grandes’. I sso torna-se“um peso”, dai aalunaperguntar-se: “até que ponto
umaescolha?’ Ou, umbeco semsaida. Possivelmente (A) estejanesse momento questionando asua
formacao na universidade pelo fato de ndo ter respostas as perguntas feitas nem sentir-se preparada
paralidar com umaturma cheia de alunos.. o que fazer?
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No fragmento aseguir, (B) coloca sua preocupacdo com arealidade em que estainseridapara
realizar 0 seu estégio. Anterior aessa primeiraexperiéncia, pareciando haver davidas quanto ao curso
de Letras paraa suaformagdo, emboratenha manifestado quefoi o que auniversidade oportunizou
na cidade, mas ao ingressar foi identificando-se, achando o curso maravilhoso. Contudo, revela
gue na situacdo da préatica de estégio vé-se apavorada, ndo esperava uma realidade tdo complexa:
seu desejo € o de fazer adiferenca, mas se sente insegura dado o contexto que a escola apresenta,
levando-a questionar: “ o que eu to fazendo aqui ?’

(B)...noprimeiro diadeaulaqueeu dei..eu sai oh... aprimeiravez que eu questionel
: 0 que eu t6 fazendo agui?... porgue ... eu entrei aqui sem saber se era a escolha
certa... abriu o curso e eu vim fazer, dai ja no inicio eu me identifiquei, achei
maravilhoso... sb que agora € tudo apavorante.. aterrorizante.. eu queria fazer
a diferenca, mas eu ndo sei, porgue a escola tem um ambiente que a gente nem
imagina... a gente fica achando um monte de problemas na escola..

(C)...0 meu desespero ndo € pela pratica... no meu caso eu fiz a escolha porque
eu gosto.. eu gosto da sala de aula..eu me identifico.. posso ndo ser A! professora
, Mas eu gosto de ta ali, eu quero ta ali, o desesperador € entrar numa sala de
aula em andamento, no més de setembro, mudar de sistema, sair do que eles tdo
acostumados.. é um atrito com aprofessoratitular porque sdo ascrencasdela, ea
gente tem que convencer ela das nossas crengas, entdo gera um conflito.

A aluna (C) traz uma outra questao para ser refletida: ela parece estar muito certa da escolha
feita, e o contexto escolar, até certo ponto, Ihetraz um relativo conforto, pois sente prazer no convivio
com a sala de aula, onde diz “identificar-se”. No entanto, sua preocupacdo extrapola questdes
contextuai s e apresenta-se na ordem do subjetivo: as crengas da professora e as suas crengas. Esse
possivel conflito de posi¢cdes em relagdo ao ensino da lingua pode gerar um desconforto entre
ambas, tornando a prética de estagio um campo de posicdes adversas, e quem sabe de disputas e
até desentendimentos. Essa é amaior preocupacao da aluna manifestada no discurso: “ entrar numa
sala de aula em andamento, mudar de sistema,.. € um atrito com a professora’. Aqui vale destacar
que os sujeitos se constituem nos conflitos, nas diferengas, “em tensdao constitutiva” (SOBRAL,
2009, p. 57).

CONSIDERACOESFINAIS

Os trés eventos discursivos trazidos neste texto servem para uma analise e reflexdo de como
os contextos de realizacdo das atividades profissionais tornam-se, por vezes, alibis que levam
0S sujeitos a questionarem suas escolhas, ou ativarem uma percepcao de incapacidade por ndo
conseguirem responder ao juridicamente posto, e, por conseguinte, col ocarem em xegue 0 processo
de identificacdo com a profissdo. A escola tem uma cultura institucionalizada e espera dos que
nela chegam para trabalhar uma postura de alinhamento em relagdo as praticas ali efetuadas. Sua
tendéncia é a de homogeneizar os comportamentos. Como as alunas estagiarias apresentam uma
proposta de trabalho com a lingua que diverge do tradicionalmente instituido, suas insegurancas
tornam-se muito maiores, a ideia de ndo empoderamento para mudar o status quo pode abalar
a sua identificacdo com o ser professor ao ponto de questionarem o seu papel, como aponta o
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discurso daauna(B): “o queeu to fazendo aqui?’ . Percebemos uma posi ¢do desconcertante —uma
posi¢do de sujeito nafronteira, conforme nos diz Bakhtin, entre 0 seu contexto de aprendizagem na
universidade, suas experiéncias e mundo conceitual e o que € aheio (do outro). Segundo Bakhtin
(apud Zavala, 2009, p. 154), “afronteiraprocurarepelir o centro, o homogéneo, o estabilizado por
umaculturaparaprovocar o descentramento, e, nas margens, corroer o edificio dahomogeneizacéo”.
Nessa perspectiva, percebemos no dizer de (B) o desejo em repelir o institucionalizado para “fazer
adiferenca’, mas o contexto ora apresentado desestabiliza seus propdsitos e assim 0 Seu processo
de identificacdo com a profissao.

Com base nos discursos e reflexdes apresentadas pudemos notar que o momento circunstancial,
do qual as alunas estagiérias participaram — inicio das suas praticas de estagio em lingua materna—
fez emergir sentimentos de incertezas sobre a profissao escolhida ou de fragilidades em relagao aos
possivel s posi cionamentos a serem tomados no contexto escolar onde realizaram suas atividades,
abalando, assim, suas crencas, valores até entdo construidos e, por assim dizer, seu processo de
construcdo do que é ser professor. Dado que 0 processo de constituicdo das identidades é um
continuumtotalmente mutavel, instavel einseparavel das condic¢des socio-culturais, dasexperiéncias
gue os sujeitos vao adquirindo ao longo de sua existéncia, cremos que essa primeira vivéncia das
alunas daré a elas condigdes de ressignificar suas posicoes, de refletir em torno dos problemas
encontrados, permitindo problematizar as situacfes e reorganizar as suas proximas préticas de
estagio no contexto escolar — o que podera configurar novas percepgoes em relacao a docéncia.
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RESUMO

Este trabaho foi realizado com oito professoras de francés lingua estrangeira (FLE) de trés instituicdes de
ensino de Fortaleza. Escolhemos como instrumento de col eta de dados um questionario composto por vinte e
cinco questdes objetivas e alguns pedidos de justificativa de resposta. O objetivo foi investigar as crengas de
professoresde FLE, no que serefereao uso do texto literario (TL) como ferramentaparao ensino e aprendizagem
defrancés em cursos livres deidiomas. Nossa fundamentacéo e nossas andlises estdo em didl ogo com estudos
realizados sobre crencas (BARCEL OS, 2007, 2006, 2004, 2001; SILVA, 2012) esobreouso do TL em sdlade
auladelinguaestrangeira(ARAGAO, 2006; MARIZ, 2007;: MENDOZA, 2007, 2004). Osresultados mostram
que as professoras reconhecem a importancia e a eficacia do TL para o ensino de FLE, entretanto nao o utilizam
muito em suas aulas, alegando, principal mente, falta de tempo e auséncia de textos literarios no livro didatico;
atribuindo, em parte, a este a responsabilidade sobre suas atividades em sala de aula.

Palavras-chave: Francéslingua estrangeira; Crencas; Texto literario.

ABSTRACT

This study was conducted with eight teachers of French as aforeign language (FLE) from three Fortaleza
educational institutions. Data were collected by means of questionnaire comprising twenty-five objective
questions and some answer justification requests. The objective was to investigate the beliefs of FLE teachers,
as regards the use of literary text (LT) asatool for teaching and learning French in language courses. Our
foundation and our analysis are in dialogue with studies on beliefs (BARCEL OS, 2007, 2006, 2004, 2001,
SILVA, 2012) and on the use of LT in foreign language teaching and learning (ARAGAO, 2006; MARIZ,
2007; MENDOZA, 2007, 2004). The outcome shows that although the teachers recognize the importance
and effectiveness of the LT for teaching FLE, they don’t make extensive use of them in classes. Claiming
mainly lack of time and lack of literary texts in the textbook; partly attributing to it the responsibility on
their activitiesin classroom.

Keywords: French as aforeign language; beliefs; literary text.
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INTRODUCAO

O texto literario (de agora em diante TL) traz modelos de estruturas sintéticas e variacoes
estilisticas, apresenta um rico vocabulario, além de funcionar como expoente das culturas e falas
de diferentes regides de diferentes paises, resultando, portanto, em um valioso recurso para a sala
de aula, conforme estudos ja realizados (MENDOZA, 2007; ARAGAQ, 2006; SANTOS, 2007).

Entendemos que as crencas dos professores interferem no uso — ou ndo — desse importante
recurso que € o TL nasaulasde linguaestrangeira (doravante L E) e, por isso, resolvemosinvestigar
algumas crencas de professores de francés de cursos livres de idiomas na cidade de Fortaleza.

Mariz (2007), em sua pesquisa de doutorado, discute a importancia do TL no ambito do
ensino de linguas estrangeiras, em particular, de francés lingua estrangeira (de agora em diante
FLE), através daandlise da presenca do TL em manuais didéaticos de francés; apresentando, ainda,
exemplos do uso do TL em contexto real de ensino de FLE no Brasil.

No entanto, apesar do grande avango nas pesquisas sobre crengas, pouco se explorou sobre
as crencas dos professores de francés, bem como crengas com relacéo ao uso do TL nas aulas de
FLE. E, com isso, justificamos, em parte, a relevancia deste trabalho.

Os dados aqui apresentados sdo, portanto, resultantes de uma pesqguisa realizada em 2012,
através da aplicacdo de um questionario com oito professoras de francés de trés cursos de idiomas
de Fortaleza com relagcdo ao uso do TL como ferramenta para 0 ensino/aprendizagem de FLE.

Isso posto, tratamos, na primeira secdo deste estudo, da questdo do uso de textos literarios
em salasde aulade FLE.

1.0 USO DE TEXTOSLITERARIOSNASAULASDE FLE

1.1 Concepcao detexto literario neste estudo

Segundo Mendoza (2004), a dificuldade didatica com relagdo ao ensino de lingua a partir do
TL deve-se, dentre outros motivos, a falta de defini¢des quanto ao que ¢ literatura, o que confere a
qualidade literéria a um texto ou por que um texto € literario.

Nao temos, aqui, a inten¢do de afirmar qual a melhor defini¢dao de TL ou dar um encerramento
a discussdo sobre o assunto. Para os fins deste trabalho, assim como Peris (2000), levamos em
consideracdo o carater sociocultural do TL, incluindo a literatura popular, geramente oriunda da
tradicdo oral, como pegquenos contos, proverbios, adivinhagdes e outros géneros menores, que
correspondem aos diversos usos linguisticos e as atividades de aprendizagem no ensino de linguas.

N&o consideramos como literaturaas obras ou textos adaptados, por entendermos que nanova
(re)escritura do texto, ele perde seu valor auténtico e estético e ndo consegue dar conta de dizer
tudo o que foi dito na obra literaria, j& que € refeito e produzido para fins didaticos especificos.

Apresentamos, na subsecdo seguinte, a importancia do TL no ensino de linguas estrangeiras.
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1.2. importancia do texto literario no ensino de linguas estrangeir as

Mendoza (2007, p. 68) afirma que, quando utilizado na sala de aula, o TL ¢ “um material
selecionado para que o aprendiz observe, infira e sistematize diferentes referéncias normativas,
pragmaticas, modalidades discursivas, aém dos recursos poéticos”.

Ainda segundo Mendoza (2007), o TL é um material auténtico! que, selecionado segundo 0s
objetivos concretos de aprendizagem, traz diferentes tipos de input?, sobretudo linguistico, para a
aprendizagem. A escol ha de textos auténticos para a atividade de ensino de |eitura € defendida por
Leffa (1988), que diz que o material utilizado no aprendizado da LE deve ser original.

Esclarecemos que tratamos o TL neste trabalho, ndo como objeto de estudo para analises
literérias, mas como recurso parao ensino e aprendizagem de FL E, por entendermos que o professor
pode explorar 0 seu potencial linguistico e didético; permitindo, ainda, que 0 aluno possainterpreté&
lo, de acordo com interesses especificos, de maneira significativa e contextualizada.

E importante que o TL ndo sgjasubutilizado nas aulas de L E, no sentido de ser usado somente
para, por exemplo, identificar algumas classes gramaticais indicadas pelo professor. Para esse tipo
de atividade, o professor pode utilizar outro género textual, com menos recursos estilisticos. N&o
gueremos dizer com isso que el e ndo deve ser usado em aulas de graméti ca, até porque defendemos
o vaor linguistico que o TL tem. O gque queremos defender é que o professor pode exploré-lo de
formamais compl eta, principal mente como formacao leitorado seu aluno, além de outras habilidades.
Segundo Montesa e Garrido (1994):

O texto literario ndo deve ser traido. Ele ndo foi escrito para que, como em um
labirinto estranho, o aluno o percorra em busca de adjetivos, preposicdes ou
passados. | sso ndo quer dizer que, em certos momentos e com objetivos claramente
definidos, ndo usemos os textos literarios para esses fins, principalmente porque
alguns dos recursos formais que |hes conferem seu status especia sdo Utels para
nossos propositos. (MONTESA; GARRIDO, 1994, p. 453)3. (Grifo do autor).

Nao hd, de maneira alguma, uma lista de regras, no que diz respeito a utilizagcdo da literatura
nas aulas de LE, mas sdo necessarios alguns cuidados na horadaescolhado TL . Cabe ao professor,
por exemplo, escolher o texto adequado ao nivel dos alunos que o leréo, ou sgja, € necessario
estabel ecer critérios paraaselegdo do TL a ser utilizado em sua aula.

! Entende-se material auténtico agui como aquele material que néo foi criado, adaptado ou simplificado para fins
didéticos ou para ser usado em salade aula.

2 Segundo Johnson (2008, p. 151-154), a teoria de “input” de Krashen, dentre outras hipoteses, considera que a
aprendizagem s6 ocorre quando os elementos desconhecidos estdo apenas um pouco adiante do nivel atual de
aprendizagem. Ou sgja, se o nivel atual do aprendiz for i, o input ideal ao qual deve ser exposto para que ocorra a
aprendizagem serai+1.

3No original: “El texto literario no debe ser trai cionado. No hasido escrito para, como en un extrafio laberinto, hacérselo
recorrer al alumno alablsqueda de adjetivos, preposiciones o pretéritosimperfectos. Lo cual tampoco invalidaque en
determinados momentos y con objetivos claramente definidos, nos sirvamos de textos literari 0s para esos menesteres,
precisamente porque algunos de los recursos formales que les confieren su especial status son aprovechables para
nuestros fines’.
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A nivelagdo e a uniformidade s&0, pois, importantes no processo de selecéo de materiais e,
diante da grande quantidade de textos literarios disponiveis, dificilmente o professor tera problemas
para encontrar um texto compativel com o nivel de conhecimento do aluno.

Entendemos que o TL € um recurso a mais que pode ser usado pelo professor, porém néo o
unico; e, ainda, que a atividade desse professor ndo se limita apenas ao momento da sala de aula.
Antesdisso, €le deve pensar sobre as necessidades dos al unos e quai s 0s objetivos a serem al cangados
durante a aula, para depois definir o qué e como ensinar.

Mas tudo isso passa pelas crengas que os professores de L E tém sobre o ensino de literatura
em sala de aula. Assunto sobre o qual discorremos na se¢éo seguinte.

2. ESTUDOS SOBRE CRENCAS

Segundo Barcelos (2004, p. 127), o interesse em estudar as crengas comegou a despontar nos
anos 70, emboranao com esse nome. Foi somente em 1985 que o termo “ crencas sobre aprendizagem
de linguas’ apareceu pela primeira vez, em Linguistica Aplicada, com o questionario BALLI —
Beliefs about language learning inventory — elaborado por Horwitz (1985) e baseado em crencas
populares sobre a aprendizagem de lingua.

No Brasil, ainda segundo Barcelos (2004), o conceito de crengas somente ganhou forca
na década de 90 com as pesquisas de Leffa (1991), Almeida Filho (1993) e Barcelos (1995). Em
Barcelos (2007), a autora apresenta a evolugdo do estudo sobre crencas, no campo da linguistica,
em trés periodos: 1. periodo inicial (1990-1995), 2. periodo de desenvolvimento (1996-2001) e 3.
periodo de expansdo (2002 até o presente).

Neste ultimo periodo se detecta o estudo de crencgas especificas, o que confere a tais pesquisas
caracteristicas bem peculiares, mostrando que as crencgas sobre o ensino/aprendizagem de linguas
sdo capazes de influenciar todo o processo de aprendizagem dos alunos, da mesma forma que
podem influenciar todo o processo de ensino dos professores, tendo em vista que uma coisa esta
associada a outra.

Pajares (1992) tem um papel relevante no estudo sobre crengas de professores. Para o autor,
embora se admita a influéncia das crengas nas percepcdes e comportamentos em sala de aula, a
principal dificuldade de se pesquisar sobre crengas de professores deve-se a falta de uma clara
definicao do termo, na qual as pesquisas possam apoiar-se.

Ainda hoje ndo se tem uma unica defini¢ao para crengas. Ha varios termos e defini¢des usados
para se referir as crencas sobre aprendizagem de linguas. A existéncia desses diferentes termos leva
também a existéncia de distintas maneiras de investiga-las.

Barcelos (2001) reconhece a existéncia de trés abordagens de investigacdo a respeito
de crengas sobre aprendizagem de linguas: 1. normativa, 2. metacognitiva e 3. contextual. A
abordagem normativa abrange as crencgas pré-estabel ecidas e geralmente utiliza questionérios, em
gue a relacdo entre crencas e agdes ndo € investigada, mas somente sugerida. Ja nos estudos da
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abordagem metacognitiva, as crencas se referem ao conhecimento cognitivo — podendo ser estavel
ou falivel — e sua influéncia na aprendizagem. Essa abordagem utiliza entrevistas e questionarios
semi-estruturados e arelacdo entre crencas e acdes é somente sugerida. Por Ultimo, na abordagem
contextual, as crengas sdo especificas de um determinado grupo em um determinado contexto.
As relacdes entre as crengas e as acdes sao investigadas — e ndo somente sugeridas — através de
entrevistas, observacoes de sala de aula e andlise do contexto.

Por entendermos que naabordagem contextual, a pesquisadeve ser mais prolongadapor conta
dos véarios dados que dever&o ser coletadas, decidimos, neste trabalho, inserir nossa pesquisa na
abordagem normativa, utilizando questionarios para investigar as crencgas de professores de FLE,
no que serefere ao uso do TL como ferramenta para o ensino e aprendizagem de francés em cursos
livres de idiomas.

Nessa perspectiva, investigamos professores de cursos diferentes que utilizam manuais
diferentes para, com isso, inferirmos se o livro didético adotado pode também ser um fator
determinante das crencas desses professores. Acreditamos que, assim, encontrariamos indicadores
mais reais das crencas dos professores que atuam em Fortaleza.

Entendemos, ainda, que esta pesquisa é bem-vinda, uma vez que ndo encontramos estudos
realizados gue investigassem crengas de professores de FLE de cursos livres de idiomas sobre o
uso do TL em salade aula.

A seguir, fazemos a andlise e discussdo dos dados obtidos por meio do questionario.

3. A PESQUISA: ANALISE E DISCUSSAO DOSDADOS

O presente trabalho foi realizado com oito professoras de FLE de trés institui¢cdes de ensino
de Fortaleza, sendo duas publicas e uma privada.

Escolhemos como instrumento de coleta de dados um questionario — que se encontra em
anexo — composto por vinte e cinco questdes objetivas e com alguns pedidos de justificativa de
resposta para analis&-lo de forma quali-quantitativamente. Convém ressaltar que enviamos, por
e-mail, questionérios para vinte professores, no entanto, somente oito concordaram em participar
da pesquisa, ou sgja, 40% do que haviamos previsto.

O referido questionario esta dividido em cinco blocos, asaber: 1. dadosiniciais, 2. formagéo
académica, 3. experiénciadocente, 4. texto literério no ensino de linguas e 5. uso do texto literério
no ensino de francés.

Em relagdo as primeiras questdes, que foram destinadas ao preenchimento de alguns dados
pessoai s dos participantes, observamos que, dos oito professores que responderam ao questionario,
todos sdo do sexo feminino; e com relagdo a idade, uma tem mais de trinta e cinco anos, cinco estao
na faixa etéria entre trinta e um e trinta e cinco anos, uma tem entre vinte e seis e trinta anos e a
outra tem entre dezoito e vinte e cinco anos.
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Ainda no primeiro bloco, perguntamos de qual instituicdo as professoras faziam parte.
Esclarecemos que, assim como 0s nomes das participantes, os nomes das instituicdes seréo
preservados, sendo divulgado aqui somente que as seis primeiras professoras (denominadas de P1
a P6) sdo de duas institui¢des publicas e duas professoras (denominadas de P7 e P8) sdo de uma
instituicdo privada de Fortaleza.

Daquestéo cinco atreze, englobamos o bloco sobre aformagéo académica. Naquestéo cinco,
perguntamos o local e 0 ano de conclusdo do Curso de Letras e, com isso, observamos que cinco
professoras seformaram naUniversidade Estadual do Ceara (UECE) e duas naUniversidade Federal
do Ceard (UFC), entre 1990 e 2011. Uma das informantes (P1), ainda ndo concluiu alicenciatura,
mas jé atua como professora de francés.

Nas questdes seis e sete indagamos se as professoras estudaram FLE fora da Universidade
e/ou fora do pais. No que concerne a questdo seis, verificamos que somente uma professora nao
estudou francés fora da Universidade; as outras sete professoras (88%) estudaram em cursos de
idiomas de Fortaleza. Com relacdo a questao sete, que indaga sobre estudos realizados fora do pais,
verificamos que trés professoras (38%) afirmaram que sim, especificando que foram para a Franca
€, 0 restante, que corresponde a 62%, ndo estudou fora do Brasil.

Na questdo oito, quando perguntamos se conheciam as diretrizes dos documentos oficiais
gue orientam o ensino do francés (Cadre Européen Commun de Référence), duas (25%) afirmaram
conhecé-las pouco e seis (75%) afirmaram conhecé-las bastante. Salientamos que, no referido
documento oficial, hd orientagdes somente para o ensino de aspectos linguisticos, culturais e
multiculturais, ndo tratando, necessariamente, do uso do TL em salade aulade FLE.

Na quest&o nove perguntamos se as professoras acreditavam que as disciplinas de literatura
cursadas na Universi dade as gjudam na préticadocente, seis (75%) responderam que pouco e somente
uma (P4) respondeu que bastante. Aqui havia a opcao de justificar a resposta. P6 nao respondeu,
nem justificou, conforme vemos no quadro abaixo:

Pr of essor Justificativa

Aindan&o cursel todas as disciplinas de literatura, mas das que cursei ndo encontrei
aindamuitaaplicacdo nasaulas de FLE. No méximo parafalar de aspectos culturais
e de literatura mesmo. Mas iSso ocorre pouco, pois vejo 0 ensino de FLE mais
voltado paraacomunicagao, paraaagao linguageira, maisfunciona digamos e néo
fui instruida sobre como usar aliteratura com esses obj etivos comunicativos. O uso
que tenho visto de obras literarias € voltado para a avaliagdo final de expressao oral:
o aluno deve falar sobre ela, resumi-la, “contar aestéria’, de repente, aplicando as
estruturas de francés aprendidas até entao.

P1

P2 Pouco, pois basicamente o forte do curso que eu lecionel era gramética.

A literatura € abordada durante a graduac@o de forma muito segmentada e em
disciplinas curtas. Infelizmente, durante as disciplinas € apresentada a literatura
enfocada NA disciplina(poesia, conto, drama...) e € pouco trabalhado COMO utilizar
o texto literario na prética docente. Somente nas disciplinas de estagio é queisso €
apresentado e ndo ¢ o suficiente. Infelizmente, tive estagio de pratica em que nao
fiz nada, pratica alguma.
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As disciplinas de Literatura Francesa que estudei na Universidade servem como
referéncia em minhas atividades docentes.

O cenério de atuacdo do professor de FLE mudou bastante e as novas tecnologias
trouxeram muitas facilidades einovagfes. E uma penague os cursos nauniversidade
ainda estejam aquém desta revolugdo e insistam em velhas férmulas, por falta de
estrutura e de formagdo continua dos professores.

Bem, como fago parte de duas institui¢des, a minha resposta pode ser um pouco
ambigua. Como professora de FLE, as aulas de literatura ajudam um pouco em
razdo de outras atividades em sala X tempo do curso. Uma vez que o olhar que
temos na graduacdo é um pouco mais detalhado. E talvez, num curso de FLE, o
objetivo ndo seja trabalhar o texto exaustivamente; mas, outros pontos. Por outro
lado, como professora substituta da universidade X, as aulas que tive na graduacéo
me ajudam a orientar-me em relag@o aos assuntos a serem abordados, a metodologia
aser aplicada, etc.

A meu ver, as novas metodol ogias ndo adotam muitostemasliterarios, principalmente
nos niveisiniciantes e elementares, o que distancia o professor da praticado uso da
literatura em sala. Além disso, ndo me sinto preparada, ou com o dominio suficiente
da matéria para poder me lancar ao ensino deste contelido com seguranca, pois o
que aprendi na faculdade sobre literatura francesa ficou muito mais no dominio da
teoria e ndo na prética de seu ensino.

P4

P7

Quadro 1: Crengas das professoras com relagdo a contribui¢do das disciplinas de literatura
estudadas na graduagéo para sua atual atividade docente - FONTE: elaborado pelas autoras

Percebemos que a maioria das professoras considera que as disciplinas cursadas no Curso
de Letras pouco as gudam na prética docente, entretanto, algumas consideram que €elas foram
importantes para sua formagdo, mas ndo para a prética enquanto professoras de FLE, conforme
verificamos na fala de P1, P3 e PS.

Entendemos que astrés professoras mostram quetalvez os curricul osdas Universidades (UECE
e UFC) devessem ser reformulados com relagdo as disciplinas de literatura. Desse modo, inferimos
a necessidade de, durante a graduagdo, os futuros professores ja serem instruidos a trabalhar o TL
em sala de aula, 0 que atualmente, ja ocorre no Curso de L etras Espanhol da UECE*.

Compreendemos que P2 tem a crenca de que em uma aula de lingua ndo se usaliteratura, ja
gue diz que o foco de suas aulas era a gramatica. Segundo Silva (2012), muitos professores ainda
acreditam que somente a0 se estudar a gramética e traducéo de uma lingua, Somos capazes de nos
comunicar por ela.

4 Atualmente, segundo Silva (2012), baseado no modelo de curricul o das disciplinas de literatura proposto por Aragao
(2006), as aulas do Curso de L etras Espanhol na UECE ja sdo ministradas com o intuito de instruir o futuro professor
de lingua espanhola a usar aliteratura em sua sala de aula.
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Em relagdo a PS5, percebemos que esta inseriu as novas tecnologias na sua justificativa, mas
N&o conseguiu expressar como aliteratura estudada na Universidade agjuda nasua prética docente;
J& P4 afirma que as disciplinas estudadas na Universidade a ajudam bastante.

Na questéo dez perguntamos se as professoras acham importante usar o TL na sala de aula
de FLE e todas (100%) responderam que sim. Ja na questéo onze, indagamos sobre a preparacéo
das professoras para exercerem atividades com o TL. No primeiro item, com relacéo aler e a
interpretar um TL, duas (25%) responderam que se consideram muito preparadas (P5 e P7), trés
(38%) se consideram preparadas (P2, P3 e P4) e outras trés professoras (38%) responderam que se
consideram pouco preparadas (P1, P6 e P8). No segundo item, cinco (63%) responderam que se
consideram preparadas para utilizar o TL como ferramenta para ensinar lingua nas suas aulas de
FLE (P2, P3, P4, P5 e P7), duas (25%) se consideram pouco preparadas (P6 e P8) e uma (13%) se
considera nada preparada (P1).

Observamos que algumas professoras como P3 e P8, embora nas justificativas da questao 9
tenham afirmado que as disciplinas de literatura na Universidade nao as ajudam na pratica docente,
responderam na questdo 10 que se sentem preparadas. Aqui, podemos inferir que as crencas dessas
professoras podem estar em um nivel tdo alto de inconsciéncia que chegam a confundi-las na

relacdo pensar-agir.

Barcelos (2006) apresentou os principais fatores contextuais discutidos nos ultimos estudos
sobre crencas de professores, revelando que o professor pode optar por uma ou outra crenca
(consciente ou inconsciente), de acordo com as necessidades do seu contexto. Em Barcel os (2007),
aautora resumiu esses fatores contextuais em:

(a) rotina da sala, maneira de aprender dos alunos, materia didatico; (b) crengas
dos professores sobre as expectativas e crengas dos alunos; (c) politicas publicas
escolares, testes, disponibilidade de recursos, condicbes de trabalho (carga
horaria), arranjo dasalade aula, exigéncias dos pais, dos diretores, da escolae da
sociedade; (d) salas cheias, alunos desmotivados, pressao para se conformar com
professores mais experientes, proficiéncia limitada dos alunos; () abordagem ou
cultura de aprender do aluno, do material didatico e de terceiros. (BARCELOS,
2007, p. 121-122)

Naquestdo doze procuramos conhecer as crengas das professoras com relagéo ao quefaltouem
suaformacdo literaria. Elas podiam marcar mais de umaopc¢éo, além de acrescentar outras que néo
estivessem explicitadas. Trés (38%) marcaram que faltou em suaformacao literariamais dedicacéo
a formagao académica, cinco (63%) marcaram que faltou ter lido com mais frequéncia, cinco (63%)
marcaram que faltou ter sido melhor orientadas na Universidade e oito (88%) afirmaram que faltou
0 ensino sobre como utilizar o TL em suas aulas de FLE. A nosso ver, as professoras gostariam que
as disciplinas de literatura na Universidade ocupassem mais espaco dentro do curriculo.

Para dar uma visualizagdo mais clara dos resultados, resolvemos ilustra-los no grafico abaixo
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12 - O que vocé acha que faltou na sua formagao literaria?
(Vocé pode marcar mais de uma opgao)

Ter me dedicado mais a minha formacgao

L 38%
académica

Terlido com mais frequéncia

Ter sido melhor orientado na
Universidade

Ter sido ensinado sobre como utilizar o

; G . 88%
texto literario nas minhas aulas

0% 10%20%30%40%50%60%70%80%90%I1 00%

Grifico 1: Crencas das professoras com relag@o a contribuigdo das disciplinas de literatura
estudadas na graduagéo para sua atual atividade docente / FONTE: elaborado pelas autoras

Na questdo treze, perguntamos se as professoras ja haviam participado de algum curso de
formagdo em que o TL era usado como motor desencadeador de outras atividades, no intuito de
saber se elas haviam recebido alguma instrucéo — ou ndo — sobre 0 uso do TL além das aulas da
graduacdo. Somente P5 e P6 (25%) disseram que sim, informando, respectivamente, curso de
especializacdo em ensino de literatura brasileira e curso de leitura e formacéo de leitor.

Asquestdes quatorze, quinze e dezesseisfazem parte do terceiro bloco, intitulado Experiéncia
docente. Na questéo quatorze, quando indagadas por quanto tempo ensinavam FLE, houve uma
grande diversidade de respostas, variando de menos de um ano até nove anos de experiéncia em
ensino de FLE. Na questéo quinze, quando perguntamos quais 0s hivels em gue elas ensinam, sete
professoras (88%) responderam gque ensinam do nivel mais basico (Al) até o intermediario (B1),
entretanto somente uma professora ensina do basico (A1) até o mais avancado (C1). Na questdo
dezessei's, ap serem questionadas sobre as horas semanai s trabal hadas, as respostas variam de 3h/a
até 40h/a semanais.

A questéo dezessete contém oito itens que formam o quarto bloco chamado Texto Literario
e Ensino de Linguas. Os itens sdo afirmagdes para as professoras marcarem se concordam ou nao
com as mesmas. Assim, conseguimos identificar suas crencas com relagao ao uso do TL e o ensino

de LE de umaformageral, conforme quadro abaixo:
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N&o tenho

Itens Concordo Discordo
certeza
A literaturaé necessériasomente &
a) paraaformacdo uma ete
de professores.
b) A linguagem do texto literario € muito dificil. uma sete
¢) O individuo deve ser proficiente na lingua-alvo :
e duas seis
antes de ler textos literérios.
d) O texto literario € um importante recurso para
~ . sete uma
as aulas de francés em cursos de idiomas.
e) O texto literario € um importante recurso para _
L. cinco duas uma
as aulas de gramatica.
f) O texto literario pode ser usado em uma aula
sete uma

exclusivamente de leitura.

g) Parase aprender aler emumalinguaestrangeira,
€ necessario desenvolver as habilidades de selis uma uma
linguagem (vocabulério, estrutura, discurso).

h) A literatura pode ser trabalhada em todos os
nivels/semestre.

sete uma

Quadro 2: Crencas sobre o texto liter&rio e 0 ensino de linguas/ FONTE: elaborada pelas autoras

Como podemos observar natabelaacima, noitem*“a’, sete professores (88%) reconhecem que
o vaor daliteratura esté para a ém das aulas de sua formagéo. No item “b”, sete (88%) discordam
gue alinguagem do TL € muito dificil, o que nos aegra muito, pois com isso percebemos que as
professoras, sujeitos desta pesquisa, ndo possuem a crenca de que a linguagem do TL é dificil e
entendemos que, com isso, ndo haresi sténciaao seu uso em salade aula, emboraem outras questdes
tenhamos notado que as professoras ndo se sentem preparadas paralevé-lo parasuas aulasde FLE.

Noitem“c”, duas professoras (25%) ndo tém certeza e seis (75%) discordam que o individuo
deve ser proficiente na lingua-alvo antes de ler textos literarios. Ja no item “d”, sete (88%) concordam
gue o TL éum importante recurso paraas aulasde francés em cursosdeidiomas. A maioria, portanto,
possui crencgas positivas com relagdo a importancia didatica do TL.

No item “€”, cinco professoras (63%) concordaram que o TL é um importante recurso para
as aulas de gramatica, duas (25%) afirmam nao ter certeza e somente uma discorda. No item “f”,
sete (88%) concordam que o TL pode ser usado em uma aula exclusivamente de | eitura e somente
uma discordou. Percebemos, pois, que embora a maioria das professoras possua a crenga de que o
TL éimportante para umaaula de gramética, também acredita que el e pode ser usado em umaaula
somente de leitura, reconhecendo, provavel mente, gue ndo ha como nao tratar de leituraao utilizar
aliteratura. Entretanto, como recurso parauma aula de gramatica, o professor pode usar outro tipo
de texto, pois conforme Souza (2008, p. 33) afirma, “se o professor possui a inten¢do de trabalhar
no texto aspectos de natureza gramatical ou aspectos relacionados a apreensao do vocabulario pode

utilizar materiais previamente preparados para este fim”.
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No item “g", seis professoras (75%) concordam que para se aprender a ler em umaLE, é
necessario desenvolver as habilidades de linguagem (vocabulério, estrutura, discurso), uma néo
tem certeza e uma discorda. Por fim, no item “h”, sete professoras (88%) admitem que a literatura
pode ser trabalhada em todos os niveis/semestres e uma ndo tem certeza. Entendemos que, aqui,
as professoras tém a consciéncia de que selecionando um TL adequado ao nivel do aluno, podem
levé|o para a sala de aula em todos os niveis/semestres.

O quinto e ultimo bloco intitulado Uso do Texto literario no ensino de Francés comporta as
guestdes de dezoito a vinte e cinco, em que perguntamos sobre a préatica docente dos professores
com relagdo ao uso do TL. Sdo questdes objetivas, porém com opcao de justificar a resposta, para,
com isso, apresentarmos, quando possivel, avoz das professoras durante a andlise.

Naquestdo dezoito perguntamos se 0s professores utilizam algum TL em suasaulasdefrancés.
Seis professoras (75%) responderam que as vezes (P1, P3, P4, P5, P6 e P8), uma respondeu que
raramente (P7) e umarespondeu que sempre (P2). Com isso, percebemos que emboraamaioriadas
professoras tenha respondido no item “d” da questdo anterior que concordam que aliteraturaé um
importante recurso para as aulas de francés, o TL ndo & muito utilizado por elas em suas aulas. Ja
na questao dezenove pedimos gque, se 0 TL é pouco usado em suas aulas, elas expliquem o motivo.
As participantes podiam marcar mais de uma opcéo, bem como acrescentar algum outro motivo
que nao estivesse exposto na questao para assinalar. O grafico abaixo ilustra os resultados:

19 - Se usa pouco ou hunca usa o texto literario, identifique
o(s) principal(is) motivo(s):
1 || ||
380
Por falta de tempo |
13%
Porque so utiliza TL na universidade
,| . ] 25%
Porque o manual nao traz -
Porque nao se sente a vontade com a h 13%
linguagem da literatura |
Porque nao se sente preparado para 13%
trabalhar com ele ; 4
- Ve P
0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40%

Grifico 2: Motivos para o pouco uso do texto literario nas aulas de FLE / FONTE: elaborado pelas autoras

Observamos que a maioria das professoras marcou falta de tempo e auséncia do TL nos
manuais com os quais elas trabalham como principais motivos para o utilizarem pouco em suas

aulas. Entendemos, com isso, que as professoras atribuem suas caréncias a falta de tempo para uma
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mel hor didatica; entretanto, muitas vezes percebemos que além dafaltade tempo, o ndo contato com
uma pratica renovada pode impedi-las de pensar e fazer algo diferente do que estéo acostumadas a
fazer e aver em materiais didéticos ja prontos. Segundo Santos (2007, p. 376), “0 lugar e o papel

do TL nasalade aulasdo determinados, muitas vezes, pela metodol ogia e enfoque dado no material

didatico”; portanto, quando inexistem orientagdes, o professor ndo sabe o que fazer com o
TL ou utiliza-0 apenas para abordagens gramaticais.

Na questao vinte, perguntamos o que mais motiva o professor a usar o TL em suas aulas, a fim
de conhecermos os fatores que o influenciam a utiliza-lo. Assim como em outras, nessa questao, as
professoras podiam marcar mais de uma opgdo, bem como acrescentar 0 que ndo estivesse como
opcdo a ser marcada. Aqui as professoras também mostraram crengas positivas com relagdo a
importancia do TL nas aulas de FLE, conforme mostra o grafico abaixo:

20 - O que mais te motiva/motivou a utilizar o texto literario nas
suas aulas de FLE?
(Vocé pode marcar mais de uma op¢ao)

A formacao na Universidade

A participacdo em Congressos

A consciéncia da importancia do TL no ensino de

i)
lingua estrangeira 75%

Aintuicdo propria

A coordenacgao da Instituicao na qual trabalha

O livro didatico 500

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Grafico 3: Motivag8o para o uso do texto literario nas aulas de FLE / FONTE: elaborado pelas autoras

Naquestdo vinte e um, queriamos saber quais 0s géneros literarios que os professores acham
interessante levar para a sala de aula de FLE. Aqui as professoras também podiam marcar mais
de uma opg¢éo, bem como acrescentar alguma outra opgao inexistente nas opgdes estabel ecidas.
Observamos gue sete professoras (88%) marcaram contos, trés (38%) marcaram poemas, Cinco
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(63%) marcaram romances, duas (25%) marcaram teatro e uma professora acrescentou fébula.
Depreendemos que a preferéncia por contos pode ser atribuida ao fato de que textos mais curtos se
tornam mais viaveis de serem trabalhados em aulas de LE, conforme afirma Mendoza (2004, 2007).

Naquestéo vinte e dois, perguntamos se ainstitui¢cdo em que trabal ham adota algum material
didético, nointuito de sabermos os nomes dos manuai s para os anali sarmos em outro momento. Todas
as professoras (100%) responderam que suas institui ¢coes adotam um manual, e o mais citado foi 0
“Echo”, mas houve outros como “Connexions”, “Reflets”, “Alors”, “Alter Ego”, “Tout va bien”. Na
guestdo vinte e trés, perguntamos, ainda, se 0s professores sabiam se esses manuaistraziam TL ou
fragmentos de TL e cinco professoras (63%) responderam que os manuais que utilizavam traziam
poucos, se referindo aos livros “Reflets”, “Alors”, “Alter Ego”, “Tout va bien” e “Connexions” e
trés (38%) responderam que ndo traziam se referindo aos livros “Alors’, “Echo” e “Connexions’,
porém ndo informaram os volumes®. A auséncia de TL justifica, em parte, o que as professoras
disseram na questdo dezenove, mas n&o condiz com o que elas responderam na questdo vinte, em
gue atribuiram ao livro didatico a motivacéo de levar TL para as aulas de francés.

Na questdo vinte e quatro, perguntamos quais atividades o professor realiza quando levaum
TL para suas aulas. Os resultados que encontramos estdo no grafico abaixo:

24 - Quando leva ou se vocé levasse um texto literario para suas
aulas, que atividades realiza (ria)? (Vocé pode marcar mais de
uma opc¢ao)

Temas gramaticais B3%

Discussao sobre otemacentral do texto B8%
Comentarios sobre o autor, a obra e seus elementos _ 38%
formais
Atlvidades propostas no material didédtico _ 38%

Atividades adotadas de acordo com sua preferEncia S0%

Perguntas sobre otexto: cendrio, personagens,

problemas, etc 50%
Resumo das idelas principals do texto 0%
Trabalho com os significados de todas as palavras ndo 504,

conhecidas ou ndo compreendidas pelos alunos

0% 10% 20% 30% 400 50% 60% 70% 80% 90%100%

Grafico 4: Atividades realizadas com o texto literario nas aulas de FLE / FONTE: elaborado pelas autoras

5 Esclarecemos que esses manuais de FLE sdo divididos em 3 ou 4 volumes, chamados de ‘niveis 1, 2, 3e4'. Tavez
por isso, as professoras citaram 0s mesmos nomes de alguns livros dizendo que traziam e que ndo traziam textos e/ou
fragmentos literarios.
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Como vimos, os resultados mais expressivos foram cinco (63%) que afirmaram que trabalham
com temas gramaticais e sete (88%) que discutem sobre o tema central do texto. Vale ressaltar que,
como podiam ter escolhido mais de uma opgéo, os resultados mostram gue uma professora que
trabalha com temas gramaticais, por exemplo, pode trabalhar também com os resumos das ideias
principais do texto, bem como discutir o tema central do texto ou adotar atividades segundo sua
preferéncia.

Na ultima questdo, a vinte e cinco, as professoras informaram com qual finalidade utilizavam
0 TL em suas aulas de FLE. As professoras, assim como em outras questfes, podiam marcar mais
de uma opc¢éo e acrescentar outros pontos. Os resultados abaixo mostram o que encontramos:

25 - Com qual finalidade utiliza ou gostaria de utilizar o texto literario
nas aulas de FLE? (Vocé pode marcar mais de uma opg¢ao)

Para desenvolver a produgdo oral

‘5%

Paradar acesso a contetidos culturais 289/

Para ampliar o conhecimento lexical 88%
Para exercitar um ponto gramatical
Paratrabalhar as quatro habilidades
Para despertar o prazer estético

Para desenvolver acompreensdo leitora

Para desenvolver a produgdo escrita

Pararesolver os exercicios propostes no material
didatico

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Grifico 5: Finalidade para o uso do texto literério nas aulas de FLE / FONTE: elaborado pelas autoras

Vimos que as professoras tém a crenca de que o TL deve ser utilizado, principalmente, para
promover o acesso do aluno aconteddos culturais e ampliar seu conhecimento lexical. A professora
P4 acrescentou, ainda, que o TL deve ser usado

para que o aluno desenvolva seu pensamento critico e reflexivo a partir da variedade
de temas a serem expl orados em sala de aula e perceba que, assim como o Brasil,
a Franca é dividida por regifes com costumes e maneiras de falar diferentes.
(QUESTAO N° 25, QUESTIONARIO DA PROFESSORA P4).
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Percebemos, portanto, a partir dos resultados apresentados nesse topico que, dentre vérias
outras crencas, as professoras reconhecem a importancia e a eficacia do TL para o ensino de FLE,
entretanto elas afirmam que ndo o utilizam muito em suas aulas, alegando, principalmente, falta
de tempo e ausénciade TL no livro didatico, atribuindo, em parte, a este a responsabilidade sobre
suas aulas.

Quanto a contribuicdo da formacao inicial dessas professoras, recebida na Universidade (UECE
e UFC) parao uso do TL nasaulas de FLE, amaioria das professoras deixou transparecer em suas
respostas que as disciplinas de literatura cursadas na Universidade no as ajudam na préticadocente.

CONSIDERACOESFINAIS

Nem sempre as transformagdes sdo faceis, ja que abandonar velhas crencas sb € possivel se
acreditarmos que €elas precisam realmente ser substituidas por outras, mas 0 primeiro passo para
muda-las pode ser reconhecé-las e refletir sobre elas. Freire (1970, 1996) ja manifestava preocupacdes
quanto a formacao de um professor mais reflexivo e critico, consciente de que sua pratica de hoje
ou de ontem pode ser melhorada no futuro.

Com esse comportamento reflexivo, o professor aperfeicoa constantemente a sua pratica
docente, além de adquirir mais autonomia e segurancga diante das situagdes diversas e inconstantes
com as quais se depara dentro da sua sala de aula. Segundo Barcelos (2004, p. 145), “precisamos
aprender atrabalhar com crengas em sala, jaque ter consciéncia sobre nossas crengas e ser capazes
de falar sobre elas ¢ um primeiro passo para professores e alunos reflexivos”.

Entendemos, com este trabalho, que os professores de LE precisam refletir ndo somente sobre
as suas proprias crengas, como também sobre a grande variedade de crencas que eles encontraréo
em seus alunos. Talvez novas disciplinas, ou entdo a inclusdo dessas reflexdes e discussdes durante
as disciplinas de pratica de ensino, gjudassem professores-formadores e futuros professoresde LE
alidar melhor com arealidade e com a quebra de crencas negativas sobre o ensino/aprendizagem
de LE, aqui em especial, o ensino/aprendizagem de FLE.

Almejamos, portanto, apresentar os resultados deste estudo aos coordenadores dos cursos de
Letras Francés das duas Universidades (UECE e UFC), para que possa contribuir com uma futura
transformacao das praticas dos professores-formadores que lecionam literatura na graduagéo.
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ANEXO: Questionario utilizado na pesguisa
Caro(a) Professor (a),

O presente questionério® faz parte de uma pesquisa sobre “ Crencas de professores de francés
linguaestrangeira (FLE) sobreousodotextoliterario em saladeauladecursosdeidiomasde
Fortaleza” . Agradecemos pela col aboragdo e assumimos 0 compromisso de preservar no anonimato
as identidades dos participantes.

Elisandra Maria Magalhées
GirleneMoreirada Silva
| - DADOSINICIAIS
1. Data do preenchimento do question&rio: __ / /2012
2. ldade: ( )18-25 ( ) 26-30 ( )31-35 ( )maisde35
3. Sexo: Masculino () Feminino( )

4. Ingtituicdo de ensino: ( ) publica () privada

Nome da institui¢ao:

Il - FORMACAO ACADEMICA

5. Ano de conclusdo do curso de Letras: Universidade:

6. Estudou francés forada universidade? SIM () NAO ( )

Especifique:

7. Estudou francés em pais no qual sefalaessalingua?SIM () NAO( )

Especifique: Por quanto tempo?

8. Conhece as diretrizes do Cadre Européen Commun de Référence sobre 0 ensino de francés como
lingua estrangeira? ( ) bastante ( ) pouco ( ) ndo conheco

9. Acredita que as disciplinas de literatura francesa que vocé estudou na universidade gjudam em
sua atividade docente atual ?

( ) bastante ( )pouco ( )ndo ajuda Justifique:

5 Este questionério foi adaptado da pesguisa de mestrado de Silva (2012) intitulada “O uso do texto literério nas
aulas de Espanhol no Ensino Médio de Escolas Publicas de Fortaleza: relac&o entre as crengas e a prética docente de
egressos da UECE” realizada no Programa de Pés-graduacdo em Linguistica Aplicada da Universidade Estadua do
Ceara (PosLA-UECE).
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10. Vocé acha importante usar o texto literario em suas aulas de FLE?

SIM () NAO( )

11. Como voceé se sente para a realizacéo das seguintes tarefas?

a) ler einterpretar um texto literario.

() muito preparado () preparado ( ) pouco preparado ( ) nadapreparado
b) utilizar o texto literério como ferramenta para ensinar lingua nas suas aulas de FLE.
() muito preparado () preparado ( ) pouco preparado ( ) nadapreparado
12. O gue vocé acha que faltou na suaformacéo literéria? (Mais de uma opgdo é possivel).
() ter me dedicado mais durante a minha formacéo académica.

() ter tido melhores professores.

() ter lido com mais frequéncia.

() ter sido melhor orientado na universidade.

() ter sido ensinado sobre como utilizar o texto literério nas minhas aulas.

() outros:

13. Depois de formado (a), vocé ja participou de algum curso de formagdo em que o texto literério
era usado como motor desencadeador de outras atividades?

()sm ( )ndo Qua? Onde? Quando?

Il - EXPERIENCIA DOCENTE

14. Ha quanto tempo é professor de FLE?
( )menosdelano ( )lano ( )maisdeumano ( )2anos ( ) maisde doisanos
( ) outro

15. Em qual (is) nivel/niveis vocé costuma ensinar?

16. Trabalha por quantas horas semanais?
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IV —TEXTO LITERARIO E ENSINO DE LINGUAS

17. Em que medida concorda com as seguintes afirmacdes?

a) A literatura € necesséria somente para aformagdo de professores.

() concordo ( ) n&otenho certeza ( ) discordo

b) A linguagem do texto literario € muito dificil.

( ) concordo () ndotenho certeza () discordo

¢) O individuo deve ser proficiente na lingua-alvo antes de ler textos literarios.
( ) concordo () ndotenho certeza () discordo

d) A literatura € um importante recurso para as aulas de francés em cursos de idiomas.
( ) concordo () ndotenho certeza () discordo

e) O texto literario € um importante recurso para as aulas de gramética.

() concordo () n&otenho certeza ( ) discordo

f) O texto literario pode ser usado em uma aula exclusivamente de leitura.

( ) concordo () ndotenho certeza () discordo

g) Para se aprender a ler em uma lingua estrangeira, € necessario desenvolver as habilidades de
linguagem (vocabulério, estrutura, discurso).

( ) concordo () ndotenho certeza () discordo

h) A literatura pode ser trabalhada em todos os niveis/semestres.

( ) concordo () ndotenho certeza () discordo

V —USO DO TEXTO LITERARIO NO ENSINO DE FRANCES
18. Vocé utiliza algum tipo de texto literario nas suas aulas de francés?

( )nunca ( )raramente ( )asvezes ( ) sempre

19. Se usa pouco ou nunca usa, identifique o (s) principal (is) motivo (s):
() porque né&o achaimportante.

() por falta de tempo.

() porque ndo se sente preparado paratrabalhar com ele.

() porque ndo se sente a vontade com a linguagem da literatura.

() porgue o0 manual ndo traz.

() outros:
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20. Se usa, 0 gue mais te motiva/motivou a usar o texto literério na sua aula de FLE?
( ) aformacéo na Universidade.

() aparticipagdo em Congressos.

() aconsciéncia da importancia do texto literario no ensino de linguas estrangeiras.
() aintuicéo prépria.

() acoordenacéo da Instituicdo na qual trabalha.

( ) olivrodidético.

( ) outros:

21. Seusa, quaisdostextos abaixo vocé achainteressante a serem trabalhadosem suasaulas? (Mais
de uma opcéo € possivel).

() conto ()poema ( )romance ( )teatro( ) outros:

22. A instituicdo em que vocé trabal ha adotaum material didatico (livro, apostila, etc.) parao ensino
de FLE?

() SIM ( YNAO Qua?

23. Se sim, esse material contém textos literarios ou fragmentos?
( )muitos ( )poucos ( )osuficiente ( )ndocontém

24. Quando leva ou se voceé levasse um texto literdrio para suas aulas, que atividades vocé realiza
(ria)? (Mais de uma opcdo é possivel).

( ) temasgramaticais.

() discusséo sobre o tema central do texto.

() comentarios sobre 0 autor, aobra e seus elementos formais.
() atividades propostas no material didético.

() atividades exigidas pelo local em que trabal ha.

() atividades adotadas de acordo com sua preferéncia.

() perguntas sobre o texto: cenario, personagens, problemas, etc.
() resumo das ideias principais do texto.

() trabalho com os significados de todas as palavras ndo conhecidas ou ndo compreendidas pelos
alunos.

( ) outras:
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25. Com qual finalidade vocé utiliza ou gostaria de utilizar o texto literario nas aulas de FLE? (Mais
de uma opcéo € possivel).

) pararesolver os exercicios propostos no material didético.
) paradesenvolver a producéo escrita.
) para desenvolver acompreensao leitora.

) para despertar o prazer estético.

(

(

(

(

() paratrabalhar as quatro habilidades.
() paraexercitar um ponto gramatical.
() paraampliar o conhecimento lexical.
() paradar acesso a contetdos culturais.
() paradesenvolver aproducéo oral.

outros; *
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RESUMO

Aindaque ndo sejam mais“novas’, as Tecnol ogias de I nformagdo e Comunicagdo (T1Cs) como ferramentasdeensino e
aprendizagem no contexto educacional continuam no centro de um debate ndo exaustivo que reconhece sua importancia,
a0 tempo em que contesta seu uso indiscriminado. No centro desse debate, diferentes papéis sdo atribuidosaos principais
agentes do sistema educacional, agui representados pelo governo, as escolas, os professores e 0s alunos. Este artigo
tem como objetivo apresentar uma reflexdo critica sobre o desempenho desses agentes ¢ sua (possivel) relagdo com
0 gargalo que impede um uso efetivo e produtivo daquel as tecnologias no ensino de linguas. Como suporte tedrico,
apoiamo-nos nas ideias de Leffa (2011), Coscarelli e Ribeiro (2011), Moran (2000), entre outros, para refletirmos
sobre dados coletados a partir de relatos de experiéncias de professores e dados estatisticos coletados em pesguisas
anteriores e, em relagdo a esses Ultimos, do site do Ministério da Educagéo e Cultura (MEC). Como conclusdo prévia,
apontamos a necessidade de capacitactes para professores e alunos que os habilitem ao uso efetivo das tecnologias
no processo de ensino e aprendizagem.

Palavras-chave: Tecnologias, Ensino e aprendizagem de linguas, Letramento Digital.

ABSTRACT

In spite of not being something really “new”, Information and Communication Technologies (TICs) used as tools to
enhance teaching and learning process remain as the center of a non-exhaustive debate that, even not denying their
importance, is against an unguided use of them. In that debate, different roles are expected to be played by the agents
of educational system, represented here by the government, the schools, the teachers and the students. This paper aims
to present a critical reflection on the performance of each of those agents and its (possible) relationship to whatever
has prevented an effective and productive use of those technologies in language teaching and learning. Grounded on
theoretical assumptions by Leffa (2011), Coscarelli and Ribeiro (2011), Moran (2000), among others, we reflect on
reports and data collected from teachers in previous researched developed by the authors, as well as, statistical data
from the Ministry of Education and Culture (MEC) website. As a preliminary conclusion, we highlight the need for
teachers and studentstraining that can hel p them devel oping abilitiesto use technologiesto teach and learn effectively.

Keywords: Technology; Language teaching and learning; Digital Literacy.
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INTRODUCAO

Héapoucosanos, o governo federal apresentou umacampanhapublicitaria, em redetelevisiva,
na qual uma aluna, em seus dez ou doze anos de idade, afirmava nao ter tido receio de enfrentar
0 novo: o computador no ambiente escolar. O clima de suspense que se instalou até a revelagcdo
do que vinha a ser este novo, aliado a atitude corajosa da aluna, se, por um lado, sinalizava que,
finalmente, era chegada a hora de inserir e encarar de vez as Novas Tecnologias em ambientes de
aprendizagem, por outro lado, evidenciavaumachegadatardiamarcada por distor¢bes deinteresses
entre governo, escola, professores e alunos. Estima-se que estas distor¢des ainda permeiem a
presenca das Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo (TICs) nas escolas publicas brasileiras,
formando, dessa forma, o grande gargalo que impede o uso efetivo das TICs como ferramenta, e
n&o mera ornamentagao, no processo de ensino e aprendizagem.

Neste processo, particularmente o ensino de lingua inglesa (L1) e as TICs desenvolveram-
se concomitantemente em um contexto histérico-cultural para servir aos propdsitos do governo
americano desde a Segunda GuerraMundial, quando “[...] asforgas armadas americanasreuniram os
militares|...] paralhesdar o dominio daslinguas estrangeiras e 0s sol dados saiam dos cursos, depois
de alguns meses, falando alinguaquelhestinhasido ensinada|...]” (LEFFA, 2011, p. 17) equando
foram criados computadores e a ARPANET, rede eletronica criada para a rapida transmissao de
dados entre esses computadores. Destaforma, arelacéo ensinode Ll e TICstem acumulado histérias
de sucesso e fracasso, especialmente em ambientes de ensino-aprendizagem nas escolas publicas
brasileiras, o que nos leva a acreditar que, no caso das TICs, a existéncia do fracasso seja camuflada
por ideais erroneos de inclusdo digital que relacionam o acesso diretamente a disponibilidade e ndo
a competéncia, ou seja, ao letramento digital. A esse respeito, sendo corroborada por Coscarelli
e Ribeiro (2011) ao considerarem o letramento digital como parte fundamental dainclus&o digital
em ambientes de aprendizagem, Pereira (2011) faz a seguinte distin¢&o:

No caso do letramento digital [€] preciso ir muito além do aprender a digitar em
um computador. Quando pessoas em situacdo de exclusdo social passam a ter
acesso ao computador e aseusrecursos, pode-sefalar em popul arizagdo ou mesmo
em democratiza¢8o dainformatica, mas ndo necessariamente em inclusdo digital
(PEREIRA, 2011, p. 15).

Quanto ao fracasso no ensino de LI, Vilson J. Leffa (2011) o discute no contexto das escolas
publicas brasileiras fazendo uso de figuras metaforicas, tais como a criagao de “bodes expiatdrios”,
natentativade apontar possiveis cul pados, e ada“ apoteose dacarnavalizagdo” onde“ nadaéfeito e
tudo fica por isso mesmo” (LEFFA, 2011, p. 16). Metaforas semelhantes podem ser utilizadas para
explicar o gargalo no uso das TICs em ambientes de ensino e aprendizagem e, mais precisamente,
entender o pacto da inércia estabelecido entre os agentes do processo de ensino e aprendizagem:
na esfera do governo, temos umaincluséo que acaba por denunciar a exclusdo dos demais agentes;
nas escolas, laboratdrios prontamente ornamentados com computadores encontram-se trancados
e a espera de atitudes corajosas e, por que nao dizer, aventureiras, de algum professor que esteja
disposto a enfrentar, entre outras coisas, 0 receio de diretores, em relacdo a possiveis danos ou

1 Aqui resumidamente definido como acesso e habilidades para o uso dos computadores e seus recursos como ferramenta
didética no processo de ensino-aprendizagem.
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perdas desses equipamentos; os professores encontram-se acuados e escondidos atrés do alibi
da imigragdo tecnologica que justifica a ndo familiaridade destes com os computadores e seus
periféricos, e, finalmente, os alunos que, em sua maioria, estdo habituados ao uso das tecnologias
fora dos muros da escola.

Neste artigo, entretanto, ndo pretendemos apontar culpados ou herdis inovadores. Nosso
objetivo ¢ apresentar uma reflexao critica que tem como base relatos de experiéncia, resultados de
pesquisas desenvolvidas pelas autoras e dados obtidos através do portal eletrénico do Ministério
da Educacao e Cultura (MEC). Nossa reflexao sera desenvolvida em quatro partes considerando a
atuacdo do governo, da escola, do professor e do aluno no processo de ensino e aprendizagem de
linguainglesa e o uso das tecnologias.

1. O ENSINO DE LINGUA INGLESA E ASNOVASTECNOL OGIAS: JUNTOSNO
SUCESSO E NO FRACASSO

De acordo com Leffa (2011), o fracasso escolar € sustentado pelo triangulo formado por
governo, professores e aunos. Propomos o entendimento de que este mesmo tripé sustentaasrel agoes
entre as TICs e 0 ensino de linguas, particularmente a linguainglesa, com o acréscimo da escola,
em seu aspecto estrutural e administrativo, enquanto ponto central de ligagcdo entre estes agentes.
Seus posicionamentos e agdes determinam a interseccao entre 0s pontos, que tanto pode resultar
em sucesso ou fracasso, e, portanto, sdo apresentados neste topico com o intuito de promover uma
reflexdo critica e ndao acusacdes para determinar culpados ou inocentes, pois para tal pretensao seria
necessario um estudo bem mais aprofundado.

1.1 Governo: o patrocinador dastecnologias

A opcdo por iniciar com 0 governo ndo indica que a este esteja sendo dado maior (ou
menor) importancia, mas o posicionamento em uma situacdo possivelmente mais confortavel
deste refletida em suas agdes. Concordamos com Leffa (2011) quando, referindo ao ensino de
LI, afirma que “[...] quem tem o melhor discurso € o governo: nao acusa € nem reclama, apenas
prega a inclusdo. Pode excluir na pratica, mas no discurso inclui” (p. 24). De fato, nas politicas
governamentais parece estar inserido o discurso de que o governo, aqui sendo considerada a
esfera federal?, tem feito sua parte ao equipar escolas em quase todo o pais com laboratérios de
informatica conectados a Internet e oferecer cursos de formagao de professores quanto ao uso
das TICs, através do Programa Nacional de Formacdo Continuada em Tecnologia Educacional
(Prolnfo Integrado) que, segundo o MEC (2012),

[...] € um programa de formac&o voltado para o uso didético-pedagdgico das
Tecnol ogias da Informac&o e Comunicagéo (TIC) no cotidiano escolar, articulado
a distribuicao dos equipamentos tecnologicos nas escolas e a oferta de conteudos e
recursos multimidiae digitais oferecidos pelo Portal do Professor, pelaTV Escola
e DVD Escola, pelo Dominio Publico e pelo Banco Internacional de Objetos
Educacionais.?

2 Por sua maior abrangéncia.
3 http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content& view=article& id=13156& Itemid=823. Acesso: 07/08/2012.
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Observa-se um conjunto deintengdes que visam promover o uso das T1Cs has escol as publicas
através de subsidios materiais e humanos, que incluem ndo apenas equipamentos, mas, também,
contetidos a serem utilizados com o uso destes equipamentos, além de cursos de formacgao, tais
como: Introducdo a Educacdo Digital (40h), Tecnologias na Educacao: ensinando e aprendendo
com as TICs (100h), Elaboragéo de Projetos (40h) e Curso de Especializagcdo de Tecnologias em
Educacao (400h). Estes cursos visam propiciar aos professores, gestores, técnicos e aoutros agentes
educacionais do sistema de ensino que compdem a escola conhecimentos que vao desde 0 mangjo
basico das TICs ao aprofundamento deste ao ponto de provocar mudancas nas préticas politico-
pedagdgicas.*

Em relagao aos equipamentos e ao acesso a Internet, de acordo com dados obtidos no portal
do MEC?, através do Prolnfo Integrado, entre 2007 e 2009, houve um verdadeiro boom naaquisi¢éo
de laboratorios pelo Programa, assim como no niimero de escolas conectadas a Banda Larga, como

mostram os Graficos 1 e 2.

No Grifico 1, chama-nos a atencdo a relativa equipara¢ao do nimero de laboratorios adquiridos
para a zona rural em relagdo a zona urbana, e inquieta-nos o declinio deste numero nos anos seguintes,
em ambas localizagdes, o0 mesmo acontecendo com o nimero de escolas conectadas (Grafico 2),

CUj 0 crescimento acontece apenas quando considerado 0 nimero de escolas dos anos anteriores.
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Grifico 1: Laboratorios adquiridos pelo PROINFO / Fonte: MEC

4 Estes cursos contam, ainda, com um ambiente virtual colaborativo de aprendizagem — e-Prolnfo —, tanto paraexecugéo
como para complemento e apoio as demais a¢des do Projeto.
5 www.mec.gov.br
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Grifico 2: Escolas conectadas pelo Programa Banda Larga/ Fonte: MEC

Aindaassim, ndo hdcomo negar aexpressividade dos nimeros apresentados, que representam o
montante de R$ 1.045.813.917,22 (1997-2011) investido naaquisi¢do delaboratorios deinformética
para ambientes de aprendizagem. Entretanto, ao observarmos a distribui¢do destes recursos (Grafico
3), considerando 0 nimero de escolas conectadas, ndo nos surpreende a concentragdo destes em
estados mais ricos do pais: Sdo Paulo, Minas Gerais, Bahia, Rio de Janeiro, Parana e Rio Grande
do Sul, nesta ordem, enfatizando o discurso de inclusdo que, na verdade, exclui, como apontado
por Leffa (2011).
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Grafico 3: Distribuicdo das escolas conectadas pelo Programa Banda Larga por municipios
/ Fonte: MEC (adaptacéo)

Os dados apresentados no Gréafico 3 ameacam a posi¢cao confortavel do governo, ao
expor as defici€ncias nas politicas publicas que privilegiam uns em detrimento de outros e, por
conseguinte, colocam em duvida o discurso de inclusdo de “um pais de todos’ (LEFFA, 2011, p.
19) e compromissado com areal inclusdo digital. Destaforma, assim como acontece com alingua
estrangeira(LE), “ o resultado desse discurso explicito deinclusdo € apréticaimplicitadaexclusio”
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(LEFFA, p. 20), que ndo of erece condi¢desfavoraveisaum desenvol vimento iguaitério. Narealidade
das escolas publicas brasileiras, esta pratica se reflete tanto no ensino de LI quanto no uso das TICs
como ferramenta de ensino e aprendizagem, aspecto diagnosticado guando tomamos conhecimento
de que, enquanto escolas publicas de cidades mais desenvolvidas anunciam a aquisi¢do de lousas,
livros e carteiras digitais, por exemplo, outras ndo sabem o que fazer com os recursos tecnol 6gicos
gue recebem do governo e, ainda, especialmente nas regides mais pobres do pais, ha escolas nas
guais alousa e o giz ainda s&o, possivelmente, 0s recursos tecnol 6gicos mais avancados.

1.2 Escola: onde estao as chaves dos labor atorios?

Embora parecaum paradoxo, aescola, ambiente formal de aprendizagem, parece ndo ter estado
no foco das discussdes acerca do uso das TICs no ensino de LI, o que pode indicar uma posi¢ao
ainda mais confortavel quando comparada a do governo: a escola ndo ¢ atribuida a responsabilidade
pelo sucesso ou fracasso dos aspectos mencionados, como também néo é dada a fungdo da busca
por solugdes ou cobranca aos demai s agentes, mas tédo somente a execucdo das normas e diretrizes
do sistema educacional. Por estas razdes, optamos por inseri-la nesta reflexdo, considerando-a
enquanto estrutura fisica e, também, em sua estrutura funcional, composta por diretores, técnicos,
professores e alunos.

Iniciando pela estrutura fisica, retomamos uma pesquisa de nossa autoria realizada em
2005/2006 que teve como objetivo diagnosticar o uso das Novas Tecnologias de Comunicacdo e
Informagéo (NTCIs) no ensino de linguainglesanas escolas publicas e privadas do Piaui e discutir
0 papel do professor diante deste quadro. Em relacdo aos recursos tecnol 0gicos, constatamos a
disponibilidade de aparelhos como TV, VCR e CD player, entre outros, em todas as dez escolas
pesquisadas e, ja naguela época, cinco escolas publicas possuiam laboratorios de informatica,
todos com acesso a Internet. Entretanto, a tradicional lousa continuava sendo o recurso tecnolégico
mais utilizado, ainda que, para nossa surpresa, oito professores pesquisados tenham afirmado que
os laboratorios eram utilizados por professores de outras disciplinas e ndo apenas por professores
de informatica, sendo que, em relacdo a lingua inglesa, apenas um professor afirmou utilizar o
laboratorio nestas aulas, ainda que seis tenham dito que estavam capacitados para o uso dasNTCI.

Anos mais tarde (2009-2010), uma outra pesquisa, desta vez com o intuito de discutir a
leitura de livros literarios em meio digital, ratificou o resultado anterior em relagdo a existéncia de
laboratérios de informética em sete das oito escolas publicas pesquisadas, entretanto, desta vez,
apenas seis de dez professores afirmaram ter conhecimento de que outros professores estariam
utilizando estes|aborat6rios como ferramentadidatica. Aindaque as amostras em ambas as pesquisas
nao tenham um grande respaldo representativo, os resultados apresentados estdo em consonancia
com os dados dos Graficos 1 e 2, o que nos leva a constatacdo de que, a despeito de como estejam
sendo executadas as politicas governamentais, as TICs t€ém chegado a maioria das escolas publicas
brasileiras.

Porém, ndo € possivel afirmar que estas tecnologias tenham adentrado a sala de aula, ou seja,
estima-se que tenham chegado as escolas, mas ndo a sala de aula enquanto ferramenta didatica. Ao
discutirem a reengenharia da sala de aula, Guimaraes e Dias (2006, p. 24) afirmam que “apesar das
mudangas que vém ocorrendo e sendo sugeridas no ambito do sistema educacional brasileiro, a sala
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deaula, nosso principal ambiente de aprendizagem, continuaanacronica’. Nao apenas concordamos
€om 0 posi cionamento dos autores como arriscariamos® dizer que esse anacronismo vai aém daguelas
mudangas, uma vez que a sala de aula parece anacronica em relagdo a propria escola.

O que justificaria, entdo, esse anacronismo da sala de aula em relagdo a propria escola? Essa
questao nos remete a observagao de escolas equipadas com laboratérios de informatica, mas estes
encontram-se, com algumas excecdes, trancados e/ou com restrito acesso a professores e alunos,
seja por falta de servidores capacitados, por imposicéo de diretores, cujas crencas ou receio de que
estes equipamentos sejam danificados e os sobrecarreguem no papel de guardides destes laboratorios,
por posicionamentos de professores levados por seus interesses e/ou habilidades tecnol 6gicas, ou
mesmo por atitudes comodistas dos alunos que se rendem a hierarquia do sistema educacional e a
conscientizagao daslimitagdes no uso dos computadores nos | aboratérios das escol as, em contradicéo
com aliberdade encontrada nas LAN Houses, por exemplo. Os alunos, cientes de que n&o poderdo
utilizar os computadores da escola para as mesmas finalidades com que utilizam computadores
pessoais e/ou de LAN Houses, se acomodam diante do ndo uso destes recursos tecnol 6gicos por
seus professores em ambientes formais de ensino-aprendizagem.

Diante disto, identificamos um outro tipo de anacronismo que engloba a escola, tanto em seu
aspecto estrutural como em relacdo aos agentes que a compode, e finalizamos esta reflexdo com o
relato de uma conversaque tivemos recentemente com adiretorade umaescolapublica, naqual ela
informavaadisponibilidade de diferentes recursos tecnol 6gi cos, inclusive computadores conectados
a Internet, e se dizia inquieta pelo fato de que os professores daquela escola ndo faziam uso daqueles
recursos, fosse como ferramentas didéticas ou para enriquecer e tornar mais interessantes as aulas
de linguainglesa, a despeito de seus incentivos durante as reunides pedagogicas.

1.3 Professor: o imigrantedigital

Na metafora do tridngulo do sucesso ou fracasso quanto ao uso das TICs no ensino de LI,
o0 professor certamente tem sido o principal foco das discussoes e, assim, podemos dizer que sua
situacdo sgja a mais desconfortavel: por um lado, reclama da falta de incentivos para o uso das
TICs, por outro, é cobrado por ndo utilizé-las em suas aulas. Em ambos os casos, apresenta como
principal defesa suando familiarizagdo com estes recursos.

Em relacao a queixa dos professores, quanto a falta de incentivos governamentais, Vera Paiva
(no prelo), apresentando aspectos positivos de projetosimplantados pel os governosdo Rio de Janeiro
e de Sao Paulo, em defesa do uso do computador, afirma que estas iniciativas “demonstra[m] a forga
dessa tecnologia, pois ndo haregistro na histéria de que outras tecnologias, como por exemplo, a
televisdo, tenham tido 0 mesmo tratamento,” e, ainda, que “ nuncahouve tanto apoio governamental
para a socializagdo de uma tecnol ogia como esta acontecendo agora com o computador” (PAIVA,
no prelo, p. 14). Enquanto isso, a recepcdo destas iniciativas parece ndo ter sido a esperada, uma
vez que, segundo Werneck (2008, p. 1, apud PAIVA, ibidem), “alguns grupos de professores

5“Arriscar”, neste momento, ndo indicaa pretensdo de fugir do compromisso de um posicionamento, mas anecessidade
de uma pesquisa que ateste a afirmagao.
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valaram a iniciativa do governo’, afirmando que o aumento salarial era mais importante que os
computadores’, e que a entrega destes sem um curso de capacitacdo seriainviave (Id. Ibidem, p.
13). Estas afirmagoes dao indicios de um implicito confronto entre governo e professores, refletindo
um quadro que ndo se restringe as realidades regionais.

Em nivel nacional, considerando os dados apresentados em tépicos anteriores neste artigo,
surge a hipdtese de que os investimentos governamentais ndo tém sido suficientes e/ou bem aplicados.
Comprovar esta hipotese requer um estudo especifico, portanto, ficamos com a constatagao de que
investimentos em proporcdes desiguai s, dados também apresentados anteriormente, possivel mente
ndo contribuam tanto quanto o esperado para ainclusdo digital.

Quanto a responsabilidade do professor pela nao utilizagdo das TICs no ensino de lingua
inglesa e a justificativa de sua ndo familiarizagdo com estes, primeiramente ¢ preciso ressaltar
gue as tecnologias sempre estiveram, de uma forma ou de outra, presentes nos diversos métodos
e abordagens do ensino de lingua estrangeira, e elas tém sido alvo de resisténcia por parte dos
professores, desde o livro didatico. Asrazdes paraestaresi sténciapodem ser asmaisdiversas, entre
elas a falta de preparo, as crengas quanto ao uso de recursos tecnol 6gicos, ou mesmo o sentir-se
Inseguro em relacdo ao seu papel no processo de ensino-aprendizagem.

A esse respeito, Paiva (ibidem), discorrendo sobre os diferentes recursos tecnol 6gicos no
ensino de lingua inglesa, afirma que “na medida em que as maquinas se tornavam mais sofisticadas,
0s professores reagiam e se sentiam ameacados com medo de perder seu trabalho e seu status” (p.
4). Esta afirmagao ratifica uma das explicagdes para a resisténcia mencionada: o receio de que os
alunos descubram que podem aprender mais com as TICs do que com as aulas tradicionais dos
professores. De fato, este receio ndo se contrapde as crengas positivas® de professoresem relagdo ao
uso das TICs no processo de ensino e aprendizagem de linguainglesa. Na pesquisadesenvolvidaem
2005/2006, ao serem perguntados sobre suas crencas quanto ao uso destas tecnol ogias enquanto fator
de motivacdo para a aprendizagem da LI, e quais seriam as justificativas para tanto, os professores
apresentaram as seguintes respostas:

Novidade — interesse maior em aprender;

Curiosidade — busca de mais conhecimentos;

Aulas mais interessantes e dinamicas — aprendizagem facilitada;
As criangas adoram utilizar o computador;

A Internet dispde de 6timos sites de linguainglesa;

Recurso — novas possibilidades;

Atrativas — ensino mais prético;

Economia de tempo — treino das quatro habilidades;

Motivag&o — absor¢do de conhecimento com mais celeridade, facilidade e disposi¢éo.
Conscientizacdo da presenca da linguainglesa;

Aprender inglés como forma de acompanhar o progresso.

AN N NANA AN Y Y N NN

Quadro 1: O uso de computadores como fator de motivacdo da LE - Fonte: Autoria propria

" Distribuicéo de computadores aos professores pelo governo do Rio de Janeiro.
8 Nesta pesqguisa, ndo foram investigadas possivei s crengas negativas quanto ao uso daNTIC eo ensino delinguainglesa.
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Observarse, nestes relatos, um posicionamento consciente dos professores de que as TICs,
enquanto ferramenta didética, oferecem diferentes possibilidades de contribui¢do para o processo
de ensino e aprendizagem, especia mente pela atratividade (novidade, curiosidade, dinamicidade,
dentre outros), mas, também, pela variedade de recursos e, possivelmente a mais importante de
todas, por trazer alinguainglesaparao cotidiano davidado aluno e proporcionar aconscientizacéo
de uma aprendizagem voltada para uso da lingua com finalidade comunicativa. Em outras palavras,
estas contribui¢cdes ndo devem ser vistas como umaameaca ao papel do professor, e Sim como uma
ampliacéo de seu papel em um cenario educacional mediado pelo uso das TICs. A esse respeito,
Moran (2000) afirma que o papel do professor passa

[...] deinformador, que ditacontetido, setransformaem orientador de aprendizagem,
um gerenciador de pesquisa e comunicacdo, dentro e fora da sala de aula, de um
processo que caminha para ser semi-presencial, aproveitando o melhor do que
podemos fazer na sala de aula e no ambiente virtual (MORAN, 2000, p. 3).

A ideia de que o papel do professor ndo apenas se modifica, mas também se torna mais
importante, mais amplo, ja que, de detentor e transmissor do conhecimento, o professor passa a
assumir os papéis de orientador, gerenciador, consultor, colaborador, facilitador do processo de
ensino e aprendizagem, entre outros, é corroborada por Perina (2002, p. 23), ao elencar e discutir
defini¢des apresentadas por outros pesquisadores para o papel do professor na sociedade digital,
como mostra 0 Quadro 2:

Autor?® Papel do professor
Moraes (1997) Educador-educando

Valente (1999) Facilitador, supervisor, consultor do aluno, desafiador

Moran (2000) Educador, orientador, mediador, gestor, pesquisador

Behrens (2000) Investigador, pesquisador, inovador, articulador, parceiro

M asetto (2000) Mediador, facilitador, incentivador, motivador, consultor, colaborador

(2001a) | Agente de memoria, valores e inovacoes

Kenski |(2001b) [Inovador

(2003) | Parceiro, pedagogo, colaborador

Quadro 2: Papel do professor na sociedade digital / Fonte: Autoria prépria. Compilacdo de Perina, 2002.

Finalmente, em relagdo a falta de preparo do professor, aspectos que norteiam esta questao
dificultam o julgamento do mesmo enquanto culpado ou inocente. Entre estes, o fato de que os
professores, em suamaioria, possam ser o que Marc Prensky (2009) chamade“imigrantedigital”, ou
sgja, agquele que precisa se adaptar aos ambientes tecnol 6gi cos, enquanto que os alunos sdo nativos

9 Asreferéncias destes autores encontram em PERINA, 2002.
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digitais, pois ja nascem nestes ambientes. Alguns professores podem preferir a comoda condicéo
gue o dlibi deimigrante proporciona: por ndo terem nascidos em ambientes digitais, acreditam que
ando familiaridade com as tecnol ogias ndo apenas seja compreensivel, como também exerca uma
pressao desnecessaria e injusta.

Por outro lado, este mesmo dlibi ndo tem como escondé-lo para sempre, pois cadavez mais
chegam as salas de aula uma quantidade cada vez maior de nativos digitais e estes esperam que
aquele professor, exercendo seu papel de facilitador da aprendizagem, colabore com o fim do
anacronismo entre o ambiente de aprendizagem e a vida cotidiana, anacronismo também vivido
pelo professor. Além disso, ndo ha como ignorar 0 montante de investimentos governamentais, ja
apresentado, independente da politica adotada pel os governantes, e a grande atencdo que tem sido
dispensada as TICs, principalmente quando comparadas a outras tecnologias, tais como o radio, a
televisdo e outras também utilizadas no ensino de linguas.

Desta forma, concordamos com I¢cami Tiba (apud LEFFA, 2011) quando, referindo-se ao
ensino de lingua inglesa na escola publica, afirma que “os professores devem se capacitar — ndo ha
como fazer testes com alunos. E como um cirurgio, que ndo pode fazer testes com pacientes’ (p.
22). Esta afirmativa pode ser aplicada, também, ao uso das TICs como ferramenta didatica; ndo ha
como fingir que estas ndo fagam parte da realidade do aluno ou mesmo que seja possivel diferenciar
areadlidade de dentro e deforadasalade aula; assim, também, ndo setornaviavel autilizagéo desta
ferramenta sem um plangamento adequado, sem o devido preparo, mais como um aderego que
uma finalidade didatico-pedagdgica, pois isso sera correr o risco de que seu paciente — o aluno —
identifique claramente que a medicagdo nada mais ¢ que placebo.

1.4 Aluno: o nativo digital

O novo cenario educacional proporcionado pela sociedade digital ndo apenas atribui ao
professor um papel mais amplo, como também um ambiente de aprendizagem no qual espera-se
gue o aluno tenha uma maior autonomia. Juntos, N0 MEesMO Processo,

Aprendizagem e ensino sd0, portanto, os dois lados da mesma moeda: se, de um
lado, 0 ensino, mediado pel o professor e por suas escol has de recursos educacionais
tem como meta direcionar ou facilitar a aprendizagem, por outro lado, o aluno
compromete-se com os desafios do ato de aprender, com fins de incorporar

saberes de uma maneira significativa, motivadora e com maior nivel de eficiéncia.
(GUIMARAES; DIAS, 2006, p. 27)

Entretanto, dificilmente poderiamos imaginar um cenario educacional mais anacronico quando
consideramos o letramento digital de seus principais protagonistas — professores e alunos. De um
lado supomos a existéncia de uma maioria de professores resistentes ao uso das T1Cs pelas razbes
comentadas anteriormente, e, por outro lado, acreditamos que a maioria de alunos ndo ofereca
nenhuma resisténcia, pelo contrario, estando capacitados para o uso das tecnologias e, também,
habituados a utilizé-las inclusive em ambiente escolar’®, estes alunos anseiam por aulas que,

10 Ainda que ndo em ambiente formal de aprendizagem, através, por exemplo, da utilizagdo de celulares paraa execugdo de
diferentes atividades, tais como: acesso a Internet, recebimento e emissdo de mensagens, leitura e edi¢@o de textos, entre outras.
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acreditam, poderiam ser mais interessantes com o0 uso do computador. Em pesguisarealizada em
2009/2011, 94% dos alunos entrevistados afirmaram ter acesso a computadores e a Internet. Este
mesmo percentual disse acreditar que as aulas seriam mai sinteressantes com o uso dessastecnol ogias.

Percebe-se, desta forma, ndo um anacronismo total em relagdo as crengas destes agentes, uma
vez que ambos acreditam que as TI Cs enriqueceriam as aul as, mas, maisumavez, um distanciamento
entre interesses ¢ atitudes frente aos desafios que estas tecnologias oferecem: enquanto alunos
se mostram capacitados a utilizar os diferentes recursos tecnol 6gicos, professores ainda estdo
aprendendo alidar com tecnol ogias mais antigas™. Consequentemente, enquanto alguns professores
optam pelo dibi deimigrantestecnol 6gicos, alunos preferem exercer suacondicao de nativo digital
dentro e fora da escola, mas, por outro lado, estes precisam dos professores para que aprendam a
tomar as rédeas de um processo de aprendizagem autdbnomo que os leve a utilizar as tecnologias
como ferramentas dessa aprendizagem.

Por outro lado, se, como afirma Leffa (2011), “o grande paradoxo da educagado ptiblica brasileira
[...] € que o professor ensina ao aluno algo que ele mesmo n&o conhece [0 que o responsabiliza)
pelo fracasso na aprendizagem de lingua estrangeira’ (p. 21), acreditamos que 0 aluno ndo possa
ser totalmente isento de parte da responsabilidade pelo ndo uso das TICs no processo de ensino-
aprendizagem de lingua inglesa umavez que, sendo o que Prensky considera como nativo digital,
e, portanto, familiarizado com astecnol ogias e com as possi bilidades que el as proporcionam parao
acesso eatrocade conhecimento, ao aluno caberiao papel de responder aos seus ansei 0s N&o apenas
através de um uso particular destastecnol ogias, mesmo em ambientes ndo formais de aprendizagens,
mas, principal mente, questionamentos aos demai s agentes, buscando provocar mudangas de atitudes
pedagogicas que poderiam dar um fim a carnavalizagao'? do uso de tecnologias como ferramenta
didatica no ensino de lingua inglesa. N&o assumir este papel concretiza mais uma das metéforas
utilizadas por Leffa (2011) e que utilizamos para finalizar esta parte da reflexdo: “A metafora ¢é
surrada, mas cabe aqui: 0 auno n&o cresce; permanece na vida como eternalagarta, negando-se a
comer as folhas que o transformaria numa borboleta capaz de voar além do casulo” ( p. 24).

CONSIDERACOESFINAIS: AAPOTEOSE DASNOVASTECNOLOGIAS -
O IMPACTO ESPERADO NO ENSINO DE LINGUA INGLESA

N&o ha duvidas de que avancos nas Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo tém
proporcionado mudancas consideravei s em nossa soci edade, em diferentes aspectos: pessoal, social,
cultural e educacional. Entretanto, e em especial no ensino de lingua inglesa nas escolas publicas,
ainda que muito tenha sido discutido a esse respeito, estima-se que haja um longo caminho até
gue se possa assegurar um processo de ensino e aprendizagem mais proficuo em consequénciada
utilizacdo dessas tecnologias.

% Como aTV e o data show, por exemplo, mas, inclusive o préprio livro didatico. Recentemente, uma professora de
lingua inglesa de uma escola publica compartilhou conosco a angUstia, sua e de seus colegas, a respeito da falta de
preparo para o uso do livro didatico, afirmando que muitos preferem produzir seus proprios materiais didaticos por
nado se sentirem aptos ao uso deste.

12 Como na metéfora utilizada por Leffa (2011).
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Teoricos, tais como Ilana Snyder (1998), Gunter Kress (1998), Richard Mayer (2009), entre
outros, discutem o papel das tecnologias no ensino chamando a atencdo para o fato de que apenas
a existéncia e a disponibilidade dessas tecnologias no ambiente educacional ndo garante uma
aprendizagem facilitada, € preciso saber 0 quefazer com elas, antes de qual quer coisa. Exemplo dessa
situacdo, segundo Snyder (1998, p. 125) foi a grande euforia em relagdo a chegada dos primeiros
computadores nas escolas nos anos setenta, aliada a crenga de que “a tecnologia por si so alteraria
préticassociaiseculturais,” 2 o que ndo se confirmou, diante da incapacidade de atribuir uma efetiva
melhora no processo de escrita exclusivamente ao uso dos computadores.

O exemplo acima caracteriza uma abordagem centralizada nas tecnologias educacionais. A
esserespeito, Mayer (2009) faz umarépida retrospectiva e mostraque assim como as promessas de
revolugdo contidas na previsdo de Thomas Edison de que “o filme esta[ria] destinado a revolucionar
Nosso sistema educaciona e que em poucos anos ele substitui[ria] amplamente, sendo totalmente, o
uso delivros didéticos’** (CUBAN, 1986, apud MAY ER, 2009, p. 10), com ainvencdo do r&dio e
datelevisdo, por exempl o, agrande expectativaem relacéo aos computadores pode se tornar apenas
arepeticdo de um circulo no qual ja estamos acostumados a atuar: mantemos o foco em dar aos
alunos o acesso as tecnologias mais modernas, mas nao os ajudamos a utilizar essas tecnologias como
ferramenta de aprendizagem. Isso significa que, em outras palavras, nos forgcamos uma adaptacao
a essa modernidade, quando deveria ser o contrario (MAY ER, 2009).

Os posicionamentos desses autores nao sao contrarios a utilizagdo das TICs como ferramenta
educacional, mas ressaltam anecessi dade de que atecnol ogia sg adiscutidacomo um meio, ndo um
fim, e nos remetem ao letramento digital como condi¢ao diretamente relacionada a capacidade de
individuos utilizarem as tecnol ogias digitais em ambiente educacional, com o objetivo de facilitar
o processo de ensino e aprendizagem. Mas que essa capacidade ndo seja limitada ao acesso as
tecnologias, pois entdo estariamos caracterizando, erroneamente, a inclusdo digital, aceitando o
discurso do governo.

O entusiasmo inicial com que sdo recepcionadas as novas invengdes tecnol 6gicas devem
abrir espago para reflexdes sobre tecnologias como ferramentas de ensino pautadas em ideias que
assegurem uma inclusdo digital em todos os aspectos, considerando que ndo serd a existéncia,
disponibilidade ou acesso a essas tecnol ogias, apenas, que proporcionardo mel horias na educacéo,
muito menos seu uso indiscriminado e sem um proposito definido. Mais que ter conhecimento de
suas potencialidades, € preciso que os agentes do processo de ensino e aprendi zagem — especialmente
professores e alunos - sintam-se e estejam capacitados a utiliz&-las nos mais diversos ambientes
de aprendizagem.

12 Do origina: “the technology itself would alter social and cultural practices’. Doravante todas as citagdes em lingua
estrangeira serdo traduzidas do original e sob nossa responsabilidade.

14“the motion pictureis destined to revol utionize our educational system and that in afew yearsit will supplant largely,
if not entirely, the use of textbooks”.

114



Vania Soares Barbosa, Antonia Dilamar Araujo, Laura Tey lwakami

REFERENCIAS

COSCARELLI, C.; RIBEIRO, A. E. (org.) Letramento digital: aspectos sociais e possibilidades
pedagdgicas. Belo Horizonte: Auténtica, 2011.

GUIMARAES, A. de M.; DIAS, R. Ambientes de aprendizagem: reengenhariadasalade aula. In:
COSCARELLI, C. V. (org.). Novas tecnologias, novos textos, novas formas de pensar. Belo
Horizonte, Auténtica, 2006, p. 23-42.

KRESS, G. Visual and Verbal Modes of Representation in Eletronically M ediated Communication.
In: SNYDER, I. (ed). Page to Screen: talking literacy into eletronic era. New York: Routledge,
1998, p. 53-79.

LEFFA, V. J. Criagéo de bodes, carnavalizagdo e cumplicidade. Consideragtes sobre o fracasso da
LE naescolapublica. In: LIMA, D. C. de (org.). Inglés em escolas publicas ndo funciona: uma
guestdo, multiplos olhares. S&o Paulo: Parabola Editorial, 2011, p. 15-31.

MAY ER, R. E. Multimedia L earning. USA: Cambridge University Press, 2009.

MORAN, J. M. Ensino e aprendizagem inovadores com tecnologia. In: MORAN, J. M. MASSETO,
M. & BEHRENS, M. Novas tecnologias e mediacdo pedagogica. Séo Paulo: Papirus Editora,
2000. Disponivel em http://www.eca.usp.br/prof/moran/inov.htm. Acessado em 02/06/2002.

PAIVA,V.L. M. DEO. O usodatecnologiano ensino delinguasestrangeir as: breveretrospectiva
histérica. No prelo.

PEREIRA, J. T. Educacéo e Sociedade da Informagdo. In: COSCARELLI, C.; RIBEIRO, A. E.
(org.) Letramento digital : aspectos sociais e possibilidades pedagdgi cas. Belo Horizonte: Auténtica,
2011, p. 13-24.

PERINA, A. A. As crencas dos professores de inglés em relacdo ao computador: coletando
subsidios. Dissertagdo de Mestrado. PUC-SP, 2003, p. 21-26.

PRENSKY, M. Digital natives, digital immigrants. In: On the Horizon. MCB University Press,
Vol. 9 No. 5, October 2001. Disponivel em: <http://www.marcprensky.com/writing/Prensky%20
-%20Di gital %20Natives,%20Digital %20l mmigrants%20-%20Part1.pdf> Acesso em 20 fev.2011.

SNYDER, |. Beyond the hype: reassessing hypertext. In: SNYDER, I. (ed). Pageto Screen: talking
literacy into eletronic era. New York: Routledge.

115






LINGUAGEM EM FOCO

Revista do Programa de Pés-Graduagdo em Linguistica Aplicada da UECE
V.6,N.2,ano0 2014

ENSINO DATRANSITIVIDADE VERBAL NAEDUCACAOBASICA:
DASCONCEPCOESGRAMATICAISAOSMANUAISDIDATICOS

Cintia Rodrigues Araujo Coelho (UECE)®
Wilson Junior de Araudjo Carvalho (UECE)™
Cassio Floréncio Rubio (UNILAB)™

RESUMO

Neste trabal ho apresentamos as concepcdes de transitividade verbal, levando em conta as rel acbes
entre 0 verbo e outros elementos oracionais, sob as perspectivasdagramaticatradicional (CUNHA;
CINTRA, 2001) e da gramética descritiva (PERINI, 2010; CASTILHO, 2012). Analisamos ainda
a abordagem da tematica em dois manuais didaticos (ABAURRE; ABAURRE; PONTARA,
2008; CEREJA; MAGALHAES, 2012) utilizados em escolas publicas do Ceard, com o intuito
de refletirmos sobre o ensino da transitividade na educagao basica. Nosso estudo revela que, além
da adocgdo exclusiva das prescricdes da gramatica tradicional, ha uma tendéncia reducionista
nesses manuais, ocasionando, para o aluno da educagdo basica, uma série de dificuldades quanto a
compreensdo da transitividade verbal.
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ABSTRACT

In this paper we present the concepts of verbal transitivity, taking into account the relationship
between the verb and other sentence elements, from the perspectives of traditional grammar
(CUNHA; CINTRA, 2001), and descriptive grammar (PERINI, 2010; CASTILHO, 2012). We
also analyze approaching of this topic in two textbooks (ABAURRE; ABAURRE; PONTARA,
2008; CEREJA; MAGALHAES, 2012) used in public schools of Cear4, in order to reflect on the
transitivity teaching in basic education. Our study reveal sthat, besidesthe exclusive adoption of the
requirements of traditional grammar, there is a reductionist tendency in these textbooks, causing,
to the student of basic education, a number of difficulties regarding the understanding of verbal
transitivity.
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INTRODUCAO

E consenso afirmar que o ensino de L ingua Portuguesa, no Brasil, tem passado por mudangas.
Asdiretrizes oficiais para a educacao béasica sdo umatentativa de aliar as pesquisas académicas a0
ensino de lingua na escola, objetivando alcancar maior eficacia na aprendizagem dos alunos. Em
relacao ao ensino de graméti ca, os estudos sobre producao e recepcdo de textos desenvolvidosapartir
do surgimento da Linguistica Textual (CONTE, 1977; FAVERO; KOCH, 1983; MARCUSCHII,
1983) motivaram a busca por novas metodologias nas quais ndo mais se concebe um tratamento
descontextualizado dos conceitos gramaticais, conforme preveem os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN).

Na perspectiva de uma didética voltada para a producéo e interpretacdo de
textos, a atividade metalinguistica deve ser instrumento de apoio para a discusséo
dos aspectos da lingua gue o professor seleciona e ordena no curso do ensino-

aprendizagem. Assim, ndo se justifica tratar o ensino gramatical desarticulado das
préticas de linguagem. (BRASIL, 1997, p.28)

Nesse sentido, teriahavido, naopini&o de Neves (2012), umamudancano paradigmado ensino
de gramaticanamedidaem que esse contelido teria passado aser abordado de forma contextualizada
naescola. Entretanto, pode-se questionar se essamudancasignificou avanco, pois, apesar do uso dos
textos nas aulas de andliselinguistica, constata-se que aabordagem dos contelidos gramaticaisainda
esta pautada pela tradicdo, exemplificada pela classificagdo estanque dos elementos gramaticais.
Nesse sentido, as mudancas no ensino ainda ndo foram suficientes para acabar com a hegemonia
daGraméticaTradicional (GT) em nossas escolas, considerando que os estudos gramaticai s nessas
Institui ¢Oes de ensino baseiam-se preferencia mente em suas prescrigoes, que, geralmente sdo vistas
pel os educadores como absol utas, impedindo que os a unos desenvol vam umareflexdo criticasobre
aorganizacdo dalingua.

Para Antunes (2014), que também discute o uso irreflexivo da GT em nossas escolas, nessas
institui cOes de ensino, os preceitos gramaticais “ sdo apresentados como pegas engessadas de uma
lingua homogénea, abstrata, descontextualizada, fora das indeterminagdes naturais da situagcdo em
que ¢ usada” (ANTUNES, 2014, p. 72). Esse quadro desconsidera as orientagdes dos parametros
norteadores do ensino que defendem uma abordagem funcional dos contelidos gramaticais, pois,
conforme apontam os PCN de L ingua Portuguesa,

[...] deve-se ter claro, na selecdo dos contelidos de andlise linguistica, que a
referéncia ndo pode ser agraméaticatradicional. A preocupagdo ndo € reconstruir
com os alunos o quadro descritivo constante dos manuais de gramatica escolar.
O que deve ser ensinado ndo responde as imposi¢des de organizacao classica de
contetidos na gramética escolar, mas aos aspectos que precisam ser tematizados
em fungdo das necessi dades apresentadas pel 0s alunos nas atividades de producéo,
leitura e escuta de textos. (BRASIL, 1997, p. 28)

A questdo da transitividade verbal é um dos exemplos da abordagem hegemanica e pouco
reflexivado ensino de graméticanaescola. Como aGT é aopgdo comumente of erecida para pensar
sobre as relages que o verbo mantém com os outros elementos oracionais, 0 aluno aceita o que é
imposto, apesar das indagacdes que surgem quando, ao refletir sobre os usos sociais da categoria
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verbal, percebe, intuitivamente, as lacunas que a abordagem gramatical tradicional ndo consegue
preencher. Ao aluno, é vetada a possibilidade de analisar a transitividade verbal a partir de outras
perspectivas teoricas e de refletir sobre a relevancia de abordagens distintas da GT.

A transitividade verbal constitui o foco de andlise deste artigo em que discutimos as rel acoes
entre o verbo e os outros elementos oracionais a luz da Gramatica Tradicional e da Gramatica
Descritiva, 0 que nos permitira analisar como dois manuais didaticos abordam o ensino da
transitividade verbal na educagéo bésica.

Para esse fim, travaremos contato, inicialmente, com a Teoria da Valéncia (BORBA, 1996),
gue nos permitira posteriormente analisar a valéncia verbal sob a 6tica da Gramética Descritiva
(PERINI, 2010; CASTILHO, 2012), em comparagao com a abordagem da Gramatica Tradicional,
em especial apropostade Cunhae Cintra(2001), frequentemente utilizada por docentes naeducagéo
basica. Por fim, propomos umareflexdo sobre o ensino datransitividade verbal naeducacéo basica
por meio da andlise de como dois manuais didéticos (ABAURRE; ABAURRE; PONTARA, 2008;
CEREJA; MAGALHAES, 2012) abordam o tema.

1. TEORIA DA VALENCIA VERBAL

Em suateoriagramatical, Borba (1996) priorizaafuncéo cognitivadalinguagem paraexplicitar
suas reflexdes sobre a transitividade das categorias lexicais, expondo como o falante determina
guais as relagdes existentes entre essas categorias no momento da produc&o de seu discurso. Seus
estudos retomam as propostas sintaticas de Tesniere (1965) associadas a gramatica de casos elaborada
por Fillmore (1968), resultando em uma teoria de predicados, na qual as categorias lexicais sdo
estudadas a partir das relagdes de dependéncia/independéncia que mantém entre si.

Essa teoria pressupde que falar é predicar, ou sgja, que a atividade verbal € centradaem um
nacleo comunicativo, o predicado, responsavel pelaorganizacdo oracional. A partir dessapremissa,
Borba (1996) defende que o item lexical na funcdo de predicado determina quantos el ementos
serdo necessarios para torné-lo completo de significacdo. Essa constatagdo € a base da Teoria da
Valéncia, construidaapartir do principio darelagdo de dependénciaentre ositens de um enunciado.
O termo val éncia, algumas vezes empregado em lugar do termo tradicional transitividade, significa
0 nimero de casas vazias, também chamadas de argumentos, que um predicador precisa preencher
para completar seu sentido*.

O conceito da valéncia verbal, adotado nos estudos de Borba (1996), parte da visdo de
Tesniére (1965), para quem o verbo € o nucleo oracional que funciona como uma espécie de polo
imantado capaz de atrair um nimero determinado de elementos que manterdo com este umarel agéo
de dependéncia. A visdo de dependéncia entre os termos sera essencia para estabelecer a teoria
da vaéncia verbal, pois os termos constituintes de uma oracdo serdo determinados a partir das
relacOes estabelecidas entre predicador e complementos. Nesse sentido, Borba (1996) expande a
visdo de Tesniere (1965) e defende que aval énciade um verbo pode ser considerada pel os aspectos
quantitativos, sintaticos e semanticos, definidos a partir dos argumentos que serdo necessarios a
completude do sentido do verbo.

1Valéncia verbal, nateoriadesenvolvidapor Borba(1996), corresponde, em linhasgerais, ao que a Gramaética Tradicional
denomina transitividade (CUNHA; CINTRA, 2001). Neste estudo, empregaremos valéncia, para nos referirmos a
transitividade, somente quando tratarmos da Teoria da Valéncia ou dos estudos baseados na Gramatica Descritiva,
guando estes adotarem o termo em questéo.
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A valéncia quantitativa refere-se ao nimero de argumentos que um predicador pode ter. A
valéncia sintatica refere-se as classes morfologicamente determinadas que possam preencher os
argumentos de um predicador, enquanto a valéncia semantica diz respeito as caracteristicas tematicas
das classes possiveis para 0 preenchimento dos argumentos.

Borba (1996) define ainda que os €l ementos que preenchem os argumentos de um verbo podem
funcionar como sujeito ou como complemento. Esses elementos seriam essenciais a realizacao
semantica do verbo enquanto os elementos que ndo mantém essa relagao direta funcionariam como
especificadores, adjuntos ou circunstantes. Em resumo, os argumentos sao necessarios a composi¢ao
do sentido do predicador enquanto os adjuntos acrescentam dados paraacompreensao damensagem.

O conceito deva énciaverbal expande o conceito detransitividade verbal daGT, poistratade
formamaisamplaasrelacdes entre 0 verbo e os outros constituintes daoragéo. Essateoriaperpassaa
abordagem das graméti cas descritivas analisadas neste artigo e é fundamental paracompreendermos
as diferencas entre estas e a Gramatica Tradicional no tratamento do tema agui exposto.

Tratamos a seguir das diferentes abordagens sobre transitividade verbal, elencando os pontos
principais que distinguem a visdo das gramaticas descritivas da visdo da abordagem tradicional.

2. CONCEPCOES SOBRE VALENCIA/TRANSITIVIDADE VERBAL

2.1. Transitividade ver bal na graméticatradicional

A Gramatica Tradicional ou Normativa inicia o estudo da predicacdo verba a partir do
conceito de oragdo como um enunciado que contém verbo. O verbo é visto como nlcleo de um
predicado verbal, sendo classificado de acordo com a plenitude de sua acéo dentro do enunciado.
Nessa abordagem, o verbo e o sujeito sdo vistos de forma equival entes, como no esgquema exposto
em Cunha e Cintra (2001), representado na Figura 1.

oragéo
/\
sujeito predicado
I I
Este aluno obteve ontem uma boa nota

Figura 1: Representacdo dos constituintes de uma oragéo na GT / Fonte: Cunha e Cintra (2001, p. 122)

Essa equivaléncia entre sujeito e verbo ocasiona a definicdo de verbo intransitivo como
um verbo que ndo necessita de complemento. Nessa visdo, consideram-se complementos apenas
os elementos elencados a direita do verbo. Assim, para a GT, a orag@o serd constituida por duas
unidades maiores: 0 sujeito, cujo nicleo serda um sintagma nominal, e o predicado, que tem como
nucleo um sintagma verbal, como exposto abaixo. Na Figura 2, podemos verificar também avisao
dos autores quanto a hierarquizagao entre os elementos constituintes da oragao.
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Este aluno obteve ontem DET N MQOD

uma boa nota

Figura 2: Hierarquizag&o dos elementos constituintes da oragdo na GT / Fonte: Cunha e Cintra (2001, p. 124)

A gramatica organizada por Cunha e Cintra (2001) segue a conceituacdo tradicional do
predicado, diferenciando o predicado nominal do predicado verbal. Para os autores, “o predicado
verbal é aquel e que tem como nucleo um verbo significativo. Verbos significativos so aqueles que
trazem umaideianova ao sujeito” (CUNHA; CINTRA, 2001, p. 135).

Ao analisarmos essa declaracdo, podemos concluir que o foco da definicdo encontra-se no
sujeito e ndo no verbo, uma vez que o verbo ¢ definido a partir de sua relagdo semantica com o
sujeito. Entretanto, ao classificar os verbos como transitivos ou intransitivos, o foco recai sobre 0
verbo, o que vem demonstrar que ndo ha um consenso na delimitacéo da hierarquia dos elementos
considerados nucleares na oragéo.

Para Cunha e Cintra (2001), atransitividade verbal é definida a partir da autonomia da agéo
verbal, pois esses autores classificam como intransitivos os verbos que concentram integralmente a
acdo verbal em si e, como transitivos, os verbos que comungam com outros el ementos a sua agéo.

Em relacdo aos verbostransitivos, hdaindaasubclassificacéo em transitivos diretos, transitivos
indiretos e transitivos diretos e indiretos, justificada somente pelo critério sintético do uso ou ndo
da preposicdo na ligacdo entre o verbo e os elementos que completam seu sentido. Nesse caso,
somente estdo sendo considerados os elementos essenciais ao verbo, denominados na GT como
objeto direto e objeto indireto.

Oselementos que ndo mantém rel agdo restritacom o predicado sdo classificados como termos
acessorios da oragao, cujo objetivo seria especificar a informacdo trazida pelo verbo. Podemos
dizer, portanto, que as relagdes semanticas entre o predicador e os outros elementos da oragao sao
pouco exploradas na GT, se considerarmos que as andlises focam apenas a organizagao sintatica
da oracéo, realizando um estudo fragmentado da comunicagéo verbal.

2.2 Valéncia verbal na gramatica descritiva

Neste tépico, abordamos o temadavalénciaverbal sob a 6ticada GramaticaDescritiva(GD).
A GD andisaalinguaa partir de seus usos sociais no momento dainteracdo verbal. A presentamos
os estudos da predicacdo verbal, empreendidos por Castilho (2012) e Perini (2010), a fim de
visualizarmos as semelhancas e diferencas destas abordagens em relagao a GT.
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Em sua Nova Gramatica do Portugués Brasileiro, Castilho (2012) trata a predicagdo como
um fendmeno referente a sentenca, problematizando inicialmente os multiplos conceitos atribuidos
a esse componente da lingua. O autor afirma que a variedade de percepgdes acerca da sentenca
advém da consideragdo de que esta ¢ uma estrutura gramatical, uma estrutura semantica e uma
estrutura discursiva, naqual esta presente o processo de predicago. Nesse ponto, Castilho (2012)
adota um conceito elaborado pela Gramati ca Gerativa paracompor aideiade predicacéo defendida
em seu trabalho.

A predicagdo pode ser definida como um processo de atribui¢éo de tragos
semanticos. Um predicador transfere tragos semanticos ou papéis tematicos a seu
escopo. Nesse sentido, predicador e escopos constituem uma estrutura tematica,
a que corresponde uma estrutura argumental. Diz-se que uma estrutura tematica
estd saturada quando todos os papéi s teméti cos foram preenchidos por argumentos
ou adjuntos. Esse conceito procede da Gramética Gerativa. (CASTILHO, 2012,
p. 243).

Na defini¢do adotada por Castilho (2012), podemos observar que a predicacéo € considerada
um fenomeno semantico-sintatico realizavel no &mbito da sentenga e que sua estrutura baseia-se nos
arranjos lexicais dos sintagmas que a compdem e nas funcdes atribuidas a esses sintagmas. Nesse
caso, avaénciaverbal seria uma propriedade da sentenca, construida a partir das lacunas abertas
pel os verbos que a compdem.

Ao tratar dos elementos constituintes de uma sentenca, o autor classifica o sujeito como um
argumento externo porque é gerado fora do sintagma verbal, enguanto os complementos seriam
argumentos internos ao sintagma verbal. Castilho (2012) também adota o termo adjunto para
classificar os elementos que ndo séo sel ecionados pelo verbo e que podem, portanto, movimentar-
se livremente na sentenca.

Observamos que, para Castilho (2012), a nocéo de transitividade/valéncia precisa ser
compreendida a partir das relagdes sintaticas e semanticas dos termos de uma sentenca. Acreditamos
gue compreender como essa relacdo é responsavel pela construcdo de sentido é mais produtivo do
gue simplesmente fragmentar e classificar 0s termos que constituem uma sentenca.

Perini (2010) também aborda atransitividade/valénciaverbal apartir dos preceitos da Teoria
da Vaéncia. Em sua Gramatica do Portugués Brasileiro, o autor inicia o estudo da predicacdo
problematizando a sentenga verbal e nomeando de construgéo oracional o que corresponderia a
oracao na Gramaética Tradicional . Nessa abordagem, a construgdo transitiva seria aguela composta
por SN+V+SN. A partir desse conceito de construgéo enunciativa, Perini (2010) analisaas sentengas
levando em conta os papéi s temati cos que 0S Sintagmas expressam No Processo comunicativo.

Considerando que papel tematico diz respeito as “nog¢des relacionais que se apresentam como
configuragdes estruturais, com estatuto comparavel as nogdes de sujeito e objeto em muitas teorias
gramaticais” (BORBA, 1996, p.28), podemos relacionar os papéis tematicos as fungdes que os itens
lexicais exercem dentro de uma construcdo enunciativa além de definir a organizacéo sintatica
desses itens a partir do predicador. Dessa forma, Perini (2010) diferencia construcéo transitiva de
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intransitiva, considerando tanto o aspecto quantitativo quanto o semantico dos sintagmas nominais
exigidos pelo predicador. O autor também considera o sintagma nominal & esquerda do predicador
como elemento complementar do sentido expresso pelo verbo.

A distincdo entre argumentos e adjuntos na teoria gramatical defendida por Perini (2010) €
essencial paraaclassificacéo das construgdes verbais que ocorrem nalingua, pois, naandlise dessas
construgoes, o graméatico diferencia os sintagmas que sao relevantes ou ndo para a efetivacdo do
sentido. Para ele, os argumentos seriam os elementos que mantém uma relagdo de dependéncia
com aconstrucdo em que estéo inseridos, pois SO conseguem especificar seu papel tematico dentro
da construgéo.

Osadjuntos, por suavez, sdo 0s elementos de umaconstrucéo que tém papel temético inerente,
ou seja, sdo semanticamente autdbnomos, podendo ser acrescentados livremente a construgdo
sempre que adequados. Essa classificacao de adjunto, defendida pel o autor, tornaacompreensao da
transitividade/val énciaverbal mais coerente, jaque expande a atuacdo de umacategorialexical que
tende a ser tratada de formarestritana GT. Perini (2010) define o adjunto a partir de sua autonomia
semantica, deixando que as constru¢des enunciativas determinem sua fung¢ao sintatica. J4 paraa GT,
os adjuntos sao relacionados como termos acessorios independentemente de sua relacdo semantica
com o verbo que, muitas vezes, utiliza os adjuntos como complementos de sua acéo.

A falhana abordagem tradicional em relagdo aos complementos verbais € motivo de muitos
conflitos no processo de aprendizagem da transitividade verbal, pois muitos alunos, utilizando seu
conhecimento gramatical internalizado, questionam a prescri¢do da GT quanto a denominagao do
que ¢ essencial ou ndo a complementagdo verbal.

3 ENSINO DA TRANSITIVIDADE VERBAL

Apesar das alternativas tedricas para o tratamento da transitividade/valéncia verbal,
observamos que 0 ensino de gramati ca naescol abasei a-se exclusivamente na Gramatica Tradicional.
Essa afirmacao parte da constatacdo de que os manuais de ensino — que sdo norteadores da prética
pedagdgica na escola e que poderiam trazer reflexdes diferenciadas dos conceitos aqui tratados
- limitam-se a reproduzir as prescri¢es da GT, como podemos observar na andlise dos livros
Portugués. Linguagens (CEREJA; MAGALHAES, 2012) e Portugués. contexto, interlocucéo e
sentido (ABAURRE; ABAURRE; PONTARA, 2008). A escolhapelaandlisedesseslivrosjustifica-se
por serem integrantes de col ecdes adotadas nas escol as publicas do estado do Ceara, onderealizamos
nossa pesguisa e atuamos no ensino de Lingua Portuguesa.

Nacolecdo Portugués: Linguagens, atransitividade € abordada no livro destinado ao sétimo
ano do ensino fundamental. Os autores iniciam a explanacéo diferenciando predicado nominal e
predicado verbal, com a afirmacéo de que este Ultimo € composto por um verbo significativo.

Transitividade verbal € anecessidade de ter complemento apresentada por alguns
verbos. A essesverbos que exigem complemento chamamos detransitivose aos que
n&o exigem complemento chamamos deintransitivos. (CEREJA; MAGALHAES,
2012, p.153)
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Apobs explanacdo, ha a definicdo e exemplificacdo do objeto direto e objeto indireto,
considerados complementos dos verbostransitivos. O assunto € retomado, em se¢éo posterior, naqual
osautores explicam asfungdes dos pronomes pessoai s como complementos verbais. Observamos que
nessas defini¢des o foco recai sobre as rel agbes sintéticas entre os termos. Em relagdo aos adjuntos
a abordagem utilizada no livro reitera os conceitos da GT, pois 0s autores apenas discriminam o
adjunto adnominal como elemento associado ao substantivo e o adjunto adverbial, como termo
associado as circunstancias verbais. Nao ha nenhuma referéncia as relagdes de construcao de sentido
entre esses elementos na el aboracéo de um enunciado verbal.

Na colecdo Portugués. contexto, interlocucéo e sentido, atransitividade € abordada no livro
destinado ao segundo ano do ensino médio. Para os autores,

[...] atransitividade verbal é o processo por meio do qual aacdo verbal setransmite
a outros termos da oragao, que atuam como seus complementos. Os verbos que
necessitam de complemento sdo denominados transitivos. Os verbos que ndo
necessitam de complemento s&o ditos intransitivos. (ABAURRE; ABAURRE;
PONTARA, 2008 p.522)

Apos essadefinicdo, Abaurre, Abaurre e Pontara (2008) descrevem os outros termos daoracéo
em duas se¢des distintas, denominando-0s termos integrantes e termos acessorios. No primeiro
grupo, incluem os complementos verbais, limitando-os aos objetos direto eindireto. Jano segundo
grupo, estéo elencados os adjuntos adnominais e adjuntos adverbiais, que sdo definidos de forma
semelhante ao livro analisado anteriormente.

Percebemos gue ndo ha nenhuma reformulacéo dos conceitos de complementos verbais
nesses manuais, pois os dois livros analisados se restringem a repetir os conceitos da Gramatica
Tradicional. Além disso, ndo ha reflex@o sobre a relacdo dos adjuntos adverbiais com as ideias
contidas no verbo. Esses elementos sdo classificados como termos acessorios da oragéo, o queleva
auma andlise limitada sobre seu papel ha construcao do sentido dos enunciados verbais.

Essa afirmacéo fica evidente quando analisamos um dos exempl os retirados do manual do
ensino médio. No exempl o apresentado na Figura 3, Abaurre, Abaurre e Pontara (2008) selimitam
a classificar os termos considerados adjuntos adverbiais como denotadores de circunstancia de
lugar sem especificar a importancia destes elementos para a constru¢ao do sentido no enunciado.

“Convenhamos, pegar Maguary na geladeira é mais facil que subir naarvore.”

adjunto adverbial adjunto adverbial
(circunstancia de lugar) (circunstancia de lugar)

Figura 3: Andlise dos elementos oracionais no livro didético
Fonte: Abaurre, Abaurre e Pontara (2008, p. 324)
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Verificamos que, assim como aGT, oslivrosdidéticos privilegiam umaabordagem taxondmica,
em detrimento de umavisao reflexivasobre aorganizacéo dalingua. Além disso, haum reducionismo
das prescricoes da GT referentes ao verbo, pois o conceito de transitividade é explorado de forma
superficial pelos autores.

CONSIDERACOESFINAIS

Neste artigo tratamos da transitividade verbal com o objetivo de expor as relactes entre o
verbo e 0s outros elementos oracionais, considerando as concepcdes da GT e da GD, com o fito
de analisarmos como dois manuais didaticos, adotados na educagdo béasica, abordam o ensino do
tema nos niveis fundamental e médio.

As discussdes realizadas em nosso estudo apontam que a Gramética Tradicional concentra
0 tema da transitividade na categoria lexical dos verbos. Na GT, os elementos oracionais sdo
dispostos de forma hierarquica e ndo ha espaco para reflexdes ou questionamentos acerca dos
pontos incoerentes adotados na classificagdo dos verbos ou dos outros elementos que compdem
a sentenca oracional. Além disso, verificamos que nem sempre ha unidade nos critérios adotados
paraclassificar osverbos e os elementos que o acompanham, pois a classificacéo desses elementos
transita entre os aspectos sintaticos e os aspectos semanticos, sem um ponto de convergéncia entre si.

Na Gramatica Descritiva, verificamos que o tratamento da transitividade/valéncia verbal
considera, sobretudo, que a predicagdo ¢ um fendmeno semantico-sintatico realizavel no ambito
da sentenca. Assim, o conceito de transitividade/val éncia se expande para a sentenca, baseando-se
nos arranjoslexicais dos sintagmas que acompdem e nas fungdes assumidas por esses sintagmas no
momento dainteracdo verbal. Nesse caso, as categorias lexicais ndo sdo estanques, o que ampliaa
compreensdo da relagdo semantica entre os componentes oracionais e possibilita uma analise mais
ampla da organizacdo do sistema linguistico.

Ao analisarmos dois manuais didéticos utilizados na educagdo béasica, evidenciamos a
hegemoniada Gramética Tradicional no tratamento da transitividade/valéncianaescola. Oslivros
didaticos analisados apresentam o tema da transitividade exclusivamente a luz da GT, restringindo
0 estudo da sintaxe a uma Unica perspectiva tedrica. Também evidenciamos que os livros didéticos
ndo exploram os preceitosdaGT de formaaprofundada. Essa perspectivaadotada pel os manuaisde
ensino traz duplo prejuizo para o0 aluno da educagédo basica: 0 aluno tem acesso a uma Unica visao
do tema da transitividade/valéncia, a qual, como vimos, apresenta muitas lacunas, e, além disso,
essa visao ¢ apresentada de forma parcial, ocasionando muitos dilemas quanto a compreensao da
relacéo entre 0s componentes oracionais.

Em face do exposto, concluimos este artigo defendendo a ideia de que se deve observar
a multiplicidade apresentada pelos PCN de Lingua Portuguesa, que destacam a importancia de
diferentes teorias linguisticas no ensino de lingua portuguesa na escola. A abordagem gramatical
descritiva, apresentada neste estudo, € uma pequena amostra de como o tema da transitividade/
valénciaverbal pode ser tratado de umaformamais abrangente, tornando o estudo da sintaxe mais
produtivo.
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Os estudos baseados em concepgdes da GD, que tém como foco a andlise de construgdes
enunciativas plenas de sentido, podem favorecer aformagdo de um olhar investigativo e reflexivo
sobre a organizagdo linguistica que rege os processos de interacdo verbal, conforme preconizam
0os PCN (BRASIL, 1997).

Ao oferecer uma Unica forma autorizada de pensar sobre 0s preceitos gramaticais, baseada
natradicdo prescritiva da GT, a escolareforca o conceito de lingua cristalizada, passivel de andlises
estanques, que ndo permitem ao aluno refletir sobre a dindmica envolvida no processo de comunicagao
verbal. Essa postura € um entrave ao desenvolvimento de usuarios criticos e reflexivos dalingua

E necessario, portanto, que a escola reformule seus conceitos e abra espaco em seu curriculo
para novas formas de pensar, auxiliando os alunos a se tornarem, de fato, usuérios proficientes da
lingua em todas as suas modalidades.
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RESUMO

A principio, para um falante nativo da Lingua Portuguesa conceptualizar uma cor como “verde mac&” pode ser umatarefa
simples. Entretanto, aconceptualizagdo de cores, em especial algumas cores compostas, necessitade um exercicio mental que
muitas vezes o falante dalinguando percebe. Para entender “verde maga’ néo bastariaunir [[VERDE]/[verde]] + [[MACA]/
[macd]] =[[VERDE MACA] /[verde macd]]. E, em“magéverde”, conceptualizamos[[V ERDE]/[verde]] como um tipo de maga
ou 0 estado de umamaga ndo madura.. A polissemia dessas estruturas € possivel porque as caracteristicas que distinguem as
unidades de sentido pleno de outros tipos de unidade s&o 0 antagonismo e os limites/bounding das unidades (CROFT, 2004).
Basicamente, isso significa que as duas estruturas simbélicas ([[VERDE]/[verde]] e [[MACA]/[magid]] possuem focos de
atencdo diferentes. Ao optar por um dos sentidos de ([[VERDE]/[verde]] colocamos um sentido no foco de atengdo, escondemos
o0 outro. Por isso temos diferentes conceptualizacdes de “verde macd” e “maca verde’. Este recurso é complicado pelo fato
de que as relagdes de sentido sdo por si proprias basicamente sensiveis ao construal, isto €, sensiveis as nossas experiéncias
sensoriais, emotivas e contextuais (EVANS & GREEN, 2006). Além dessas relagdes polissémicas, cada composi¢do surge
apartir de um esquema de construgao, conforme descreve a Gramética Cognitiva (TAY LOR, 2003; LANGACKER, 2008).
Na cor citada, ao analisar cada entidade separadamente, notamos que ha o esquema substantivo+substantivo. Para averiguar
0 comportamento desses procedimentos linguisticos, realizamos uma pesquisa de campo com quarenta criangas, entre oito
e onze anos, falantes da Lingua Portuguesa, para constatar se apenas com 0s esquemas de construcdo de composicdo, que
os falantes dominam, seriam capazes de distinguir quais estruturas simbdlicas compostas sdo cores ou ndo. Desta forma,
este estudo contribui para compreendermos o funcionamento da polissemia e o armazenamento de esquemas de construgdes
proposto pela Gramatica Cognitiva.

Palavras-chave: Polissemia, Graméatica Cognitiva, composiGéo e cores.

ABSTRACT

At first, for a native speaker of Portuguese conceptualizes a color as “apple green” can be a simple task. However, the
conceptualization of colors, especially some composite colors, needs amental exercise that often the speaker of alanguage
does not notice. To understand “apple green” would not suffice to unite [[GREEN]/[green]] + [[APPLE]/ apple]] = [[GREEN
APPLE] / [green appl€]]. Brazilians conceptualize [[GREEN] / [green]] as a state of an unripe fruit and as a color, and
[[APPLE] / [appl€]] as afruit that can be green. Polysemy is possible because the characteristics which distinguish the units
of the full sense of other types of unit are limits antagonism and bounding units (CROFT 2004). Basically, this means that
the two symbolic structures ([[GREEN] / [green]] and [[APPLE] / [apple€]] have different focus of attention. By choosing
one of the senses ([[GREEN] / [green ]], we put asense in focus of attention and we hide the other. Therefore have different
conceptualizations of “apple green” and “green apple.” This feature is complicated by the fact that the sense relations
are themselves basically sensitive the CONSTRUAL (Evans & Green, 2006). Besides these relations polysemous, each
composition arises from aconstruction scheme, as described in the Cognitive Grammar (Taylor, 2003; Langacker, 2008). We
analyzed each entity separately and we noted that there is a scheme noun + noun. To analyze the behavior of these linguistic
procedures, we conducted a practice research with forty children between eight and eleven years, speakers of Portuguese, to
seeif only the schemes of composition that speakers dominate would be able to distinguish which structures are color or not.
Accordingly, this study contributes to understanding the functioning of polysemy and schemes of constructions proposed
by Cognitive Grammar.

Keywords: Polysemy, Cognitive Grammar, Composition and colors.
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INTRODUCAO

Escolher uma cor para pintar um comodo de uma casa pode ser umatarefafécil ou umatarefa
muito dificil principalmente se estivermos diante de um catalogo de cores bem diversificado, com
cores como amarelo cadmio, verde agua, azul piscina, rosa primavera e goiaba queimada. A cada
estacdo do ano, surgem novas cores, novas tendéncias. E como identificar se verde agua ou dgua
verde € uma cor? Ou se rosa primavera ou primavera rosa € uma nova cor? Goiaba queimada é
nome de cor? E o que dizer sobre verde maga e maga verde'? Como sera que o falante da Lingua
Portuguesa lida com essas expressdes compostas?

Responder a essas perguntas € 0 que nos motiva a desenvolver este artigo. Ha algo que
possibilitaque falantes de qual quer linguaentendam expressdes nuncaouvidas, sgam el as expressdes
novas ou antigas. Chamamos esse algo de Esquemas de Construgao.

Os Esquemas de Construcdo fazem parte dateoriadesenvolvidapor Langacker naGramética
Cognitiva em 1976. Tais esquemas sd0 moldes que o falante se utiliza para formar palavras,
expressdes compostas, frases e textos. Neste trabalho, enfatizamos os esquemas de construgoes
para expressdes compostas do tipo substantivo + substantivo, sendo um dos substantivos 0 nome
de uma cor.

Pararedlizar aanalise dos dados, primeiramente, descrevemos conceitos basi cos rel acionados
a Gramatica Cognitiva, que dao suporte para apreender a base teorica adotada neste estudo. Depois,
delineamos os Esquemas de Construcdo e a Estrutura de Conjuntos Simbdlicos para analisar a
estrutura de expressdes compostas. E, por ultimo, verificamos as contribui¢des de Croft (2004)
acerca da polissemia para compreender, por exemplo, 0 porqué de rosa apresentar variagdo de
sentido em rosa vermelha, primavera rosa e rosa primavera.

Como parte desse estudo, realizamos uma pesquisa de campo com quarenta criangas, entre
0ito e onze anos, que cursavam entre o terceiro e o quarto ano do Ensino Fundamental em uma
Escola Municipal do Rio de Janeiro, para averiguar o funcionamento dos esquemas cognitivos. A
pesquisa foi proposta como uma atividade ludica por meio da qual essas criangas confrontaram
expressdes envolvendo nomes de cores. Antes de entregar os formularios que as instigavam a esse
confronto, conversamos com elas sobre como podemos brincar com as palavras, sobre como o ato
demudar as palavrasdelugar, como uma“brincadeira’, pode proporcionar umanovainterpretacdo.
Cumpridaessafase, entregamos os formularios para el as os preenchessem e fornecessem respostas
aos questionamentos iniciais.

1 Sabemos que “magaverde” é um tipo de magd, conhecida por Granny Smith. Entretanto, nesta pesquisa, em relagdo
as frutas, utilizamos “verde” para expressar uma fruta ndo madura. Pois, dentre os significados para a palavra “verde”,
ha o conceito referente aum “ alimento que aindando amadureceu”, conforme constano Dicionario Aurélio, disponivel
em http://www.dicionariodoaurelio.com/verde , acessado em 17 de marco de 2015.
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1. GRAMATICA COGNITIVA

Tendo em vista que este trabalho visa a descrigdo do processo de conceptualizagdo de conjuntos
de estruturas simbdlicas do tipo substantivo-substantivo com unidades polissémicas (nome de cores),
faz-se necessaria uma breve explanagao acerca da Gramatica Cognitiva, que nos fornece subsidios
tedricos para explicar esse processo.

Em 1976, a Gramatica Cognitiva se desenvolveu com estudos de Ronald L angacker. Teorias
linguisticas contemporaneas analisam a linguagem como um sistema autonomo, a gramatica (sintaxe)
como uma estrutura linguistica diferente do 1éxico e da semantica, e explicam o significado por meio
de condi¢des de verdade. Ao se deparar com tais afirmagdes, Langacker apresentou, em seu artigo
Cognitive grammar: introduction to concept, image and symbol (2006), as seguintes proposi ¢coes.
alinguagem ndo € autbnoma e ndo pode ser descrita sem 0 processamento cognitivo; as estruturas
gramaticais sdo simbdlicas e ndo podem ser estudadas sem considerar seu sentido; e a andlise
do significado por meio das condi¢cdes de verdade ¢ inadequada, porque a estrutura semantica ¢
caracterizada em relacéo a outros sistemas de conhecimento.

Para Langacker, significado é entendido por construal. Construal € um termo amplo que
compreende nossas experiéncias sensoriais, emotivas e o contexto imediato em que a palavra é
produzida. Desta forma, a semantica apresenta entidades abstratas como pensamentos e conceitos.
Muitos itens lexicais apresentam combinacdes de sentidos que definem uma gama de sentidos
sancionados no uso. Para exemplificar, pensemos na palavra verde, cujo significado convencional é
o de cor. Mas ha sentidos mais abstratos para verde. Ha o verde que expressa o estado de umafruta
ndo madura e o verde da bandeira brasileira que remete metonimicamente as florestas do Brasil. O
significado convencional de um item lexical esta relacionado a toda a rede de significados.

Assim, o conhecimento linguistico do falante € processua e agraméticainternaizada apresenta
esse conhecimento em um acervo estruturado de unidades linguisticas convencionais. Emprega-se o
termo unidade paraindicar uma estrutura automatizada, em razéo da frequéncia de uso, algo que o
falante pode ativar como um todo construido sem atentar para as especificidades de sua composicao
interna. Logo, podemos declarar as seguintes afirmagdes acerca da unidade: ela ¢ considerada uma
rotina cognitiva devido ao seu frequente uso, e 0 acervo das unidades convencionais estruturado
no sentido de que algumas unidades funcionam como componentes de outras, Como NO Processo
de composi ¢éo.

A gramdtica de uma lingua é concebida de modo a promover para o falante um acervo de
recursos simbalicos, que representam padrdes estabel ecidos em umalinhade montagem de estruturas
simbdlicas. Os falantes utilizam unidades simbdlicas como padres de comparacéo ao acessar a
convencionalidade de novas expressdes e usos, criados por ele proprio ou fornecidos por outros
falantes.

As novas unidades nao sdo consideradas um conjunto bem definido e ndo podem ser derivadas
de mecanismos limitados de uma gramatica autonoma. Compreendemos as unidades devido a
capacidade do fal ante de solucionar problemas que atingem acompreensdo das estruturas simbdlicas
ndo somente por meio da apreensdo da convencao linguistica, mas também por sua apreciacdo do
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contexto, suas metas comunicativas, sua sensibilidade e qualquer aspecto do conhecimento geral
gue possa ser relevante.

Ha trés tipos bésicos de unidades: semantica, fonologica e simbdlica, sendo esta tltima de
natureza bipolar, porque se constitui a partir das duas primeiras unidades. O conceito de unidade
simbdlicapode ser rel acionado ao conceito de signo linguistico desenvolvido por Saussure, no Curso
de Linguistica Geral (1916), no que tange ao seu carater de objeto da Linguistica. Entretanto, os
dois aspectos do signo linguistico de Saussure, significante e significado, isto €, imagem actstica e
conceito, ndo abarcam as operagdes mentai s realizadas durante a conceptualizaco.

O conceito de uma unidade simbdlicanéo € baseado naimagem. Ocorre o inverso, aimagem
é criada porque se domina o conceito, ou sgja, 0 dominio do conceito [ARV ORE] permite aativacio
de uma imagem mental desse objeto, que pode admitir diversas configuragdes: com folhas, com
galhos secos, com frutos, sem frutos. Além disso, ha conceitos que ndo estdo associados as imagens
mentais, tais como as palavrasamor, felicidade, medo e entender que ndo evocam imagens mentais.
L ogo, “um conceito € um principio de categorizacdo”, que admite, além daativacdo de umaimagem
mental, a criagéo de inferéncias (TAYLOR, 2003, p. 43).

Avaliar aconvencionalidade (boaformac&o de umaunidade) é umaquest&o de categorizagéo:
categorizar julgamentos ou aprové-los como elaboracfes de unidades esqueméticas ou reconhecé-
las como provenientes das convencdes linguisti cas correntemente estabel ecidas. A imagem acustica
também ¢ um inicio de categorizagdo em termos articulatorios e auditivos, unido a classificacao
dos tipos de sons linguisticamente proeminentes de cada lingua. Caso contrério, ndo seria ativada
a mesma imagem geral de uma [ARVORE] ao se ouvir a palavra pronunciada com [r] retroflexo
ou mais vibrante. Pois, a habilidade de categorizar é utilizada amplamente pelo homem.

Tendo como base a Gramética Cognitiva, é possivel formar as seguintes restri¢es para as
andliseslinguisticas. primeirarestri¢do, as Unicas unidades permitidas nagraméticasdo as estruturas
semantica, fonologica e simbolica; segunda restri¢do, as estruturas sdo sistematizadas por essas
estruturas; e, por Ultimo, a categorizacdo das relagcdes envolve as duas primeiras restri¢coes.

Sendo assim, quando nos deparamos com uma expressdo nunca ouvida, buscamos uma
interpretacdo em termos de um esguema geral que envolva essa expressao em particular. A
compreensdo das expressoes ¢ possivel devido a disposi¢do cognitiva de Esquemas de Construcéo
em nossa mente.

2. ESQUEMAS DE CONSTRUCAO

Os falantes de uma lingua podem construir e entender um infinito de expressdes novas. A lingua
ndo concede liberdade aos falantes para eles criarem 0 que quiserem. Para que expressoes sgjam
consideradas normais ou corretas, elas necessitam ser combinadas em certos aspectos. Precisamos
considerar quais sdo 0s aspectos que licenciam o falante para compreender e formar expressoes.
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Segundo Langacker (2008, p.218), “A lingua é uma atividade padronizada e organizada
exibindo regul aridades extensas que preci sam ser descobertasedescritas’.” Assim, suacaracterizagao
deve acomodar a dinamicidade inerente e variabilidade da estrutura linguistica. As regularidades
gue coletivamente se referem a“uma lingua’ consistem em unidades linguisticas convencionais.
As unidades s30 rotinas cognitivas convencionais, em virtude de representarem apréticalinguistica
estabel ecida em uma comunidade de falantes. As unidades convencionais incorporam as normas
e as restringdes de uma lingua impostas sobre suas expressdes. Como ha véarias formas que tais
unidades podem assumir, devemos considerar a natureza basica das regras linguisticas e afonte de
suas restri¢des. Linguistas concebem normas em trés situagdes. como regras construtivas, como
filtros, ou como esquemas de construgao.

Regras construtivas sao instrugdes a serem seguidas para unir expressoes. Os principais
exemplos sdo as “regras de estruturadafrase“ e“transformagdes’ dacléssica Gramética Gerativa.
Regras construtivas daestruturade frases sdo instrugdes paraa construgdo sintatica. Assim, elas séo
concebidas como sendo fundamental mente diferentes. Nao havendo razéo para esperar que regras
individuais assemelhem-se as expressdes que ajudam a produzir. O inico requisito € que as regras
funcionem coletivamente para dar como saida apenas expressoes bem formadas.

Filtros sdo normas linguisticas que podem dar marca de mal-formada a qualquer clausula
em que um verbo e seu sujeito discordem em nimero (* N6s é), por exemplo. Os tedricos tém,
ocasionalmente, dado a nog¢do de que a gramatica pode consistir inteiramente em filtros deste
tipo. A maioria desses sd0 simplesmente incoerentes e apenas uma propor¢ao muito pequena seria
aceita como expressdes gramaticais. A determinagdo ¢ feita por verificagdo de uma longa lista de
proibicdes em que agramética dalingua reside. Em contraste com as regras construtivas (que ndo
precisam se assemelhar as expressoes) e filtros (que, por defini¢do, ndo podem), esquemas devem
assemelhar-se as expressodes que os caracterizam. Os esquemas surgem dentro de expressdes, como
aspectos recorrentes da atividade de processamento que os constituem. Diferem das expressdes
que caracterizam apenas no nivel de especificidade, representando as semelhangas de graduacao
reveladas na abstracéo de detal hes.

Para a Gramética Cognitiva, as normas gramaticais assumem a forma de esquemas. Padrdes
e regularidades, de qualquer tipo, em qualquer nivel de especificidade, residem em unidades
esquematicas abstraidas de expressdes convencionais. Toda a complexidade e especificidade da
lingua é referida em evento de uso. O aspecto essencia de um evento de uso € como a expressao
empregada é apreendida pelo falante / ouvinte em um contexto especifico, compreendendo
plenamente sua importancia e todos os detalhes de sua manifestagdo . Importante: o contexto abarca
muito mais do que apenas as circunstancias imediatamente fisicas. Interagdes de fala se desdobram
em todos os niveis de consciéncia dos interlocutores: fisica, mental, social, cultural, emocional e

2 Language is patterned, organized activity exhibiting extensive regularities that need to be discovered and described.
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avaliativo. Partir do contexto para a expressdo €, portanto, uma avaliagdo que cada interlocutor
faz do que o outro sabe , bem como de suas atitudes, intengdes e desegjos.

As unidades estdo, assim, em relagdo esquematica para ambos 0s eventos de origem e 0s
outros eventos em que figuram. Uma vez estabelecidos, os esquemas funcionam como modelos na
construcdo einterpretacdo de expressoes novas. A relacéo que suportar 0s aspectos correspondentes
de eventos de uso posteriores equivale a categorizagdo. Além disso, qualquer tipo de classificacao
€ capaz de recorréncia, podendo ser estabel ecida como uma unidade linguistica convencional. As

relacdes de categorizagdo estdo sujeitas a esquematizacao e a categorizagao.

Unidades linguisticas sdo limitadas pelaexigénciano teor de representacdes esquemati zadas
de configuragdes inerentes em eventos de uso. Desde que os esquemas sejam o refor¢o comum de
expressoes que ocorrem, elevam-se as caracterizagOes positivas do que realmente ocorre no Uso
dalingua

Portanto, a caracterizagdo dos padrfes esquematicos convencionais pode indicar,
implicitamente, se as opgdes fora do seu acance sdo ndo-convencionals e mal-formadas. Neste
estudo, a fim de delimitar nosso recorte tedrico, focamos nos esquemas de construgao referente ao
conjunto de estruturas simbdlicas.

3. CONJUNTO DE ESTRUTURAS SIMBOLICAS

Segundo Langacker (2008, p.161), a estrutura simbolica (X) ¢ formada por meio do
emparelhamento de uma estrutura semantica/semantic structure (S) e uma estrutura fonol 6gical
phonological structure (P): [[S]/ [P]] £. Sendo caracterizada como uma estrutura bipolar porque
possui dois polos: S sendo seu polo seméntico em letras maitsculas, e P seu polo fonoldgico em
letras mindsculas.

Uma estrutura simbolica pode se combinar com outra estrutura a fim de formar estruturas mais
claboradas: [X,] + [Z,] = [Z,]. Em relagdo a organizagdo, os componentes estruturais [2,] € [Z,] SG0
integrados para formar a estrutura composta [X,]. Por exempl o, os componentesfol ha e verde podem
ser integrados para construir aexpressdo compostafolha verde. A construcéo pode ser representada
daseguinteforma: [[FOLHA]/[folha]] + [[VERDE]/[verde]] = [[FOLHA VERDE]/[folhaverdg]].
Asestruturas e as rel agdes entre el as constituem uma estrutura simbolica mais el aborada. Podemos
visualizar a estrutura simbolica na figura Integracdo dos componentes estruturais em que a seta

tracejada mostra analogamente a integragdo entre os componentes semanticos e fonologicos?.

% Vae sdlientar que por uma questdo de praticidade, utilizamos a representagao pictorica nos exemplos deste estudo.
Assim, as estruturas simbdlicas [[FOLHA]/[folha]] e [[VERDE]/[verde]] sGo meramente abreviaturas mnemonicas
para que essas estruturas sejam representadas. Nao afirmamos que o significado de folha e verde sejam imagens.

132



Valéria Fernandes Nunes

a) Integragdo dos componentes estruturais semanticos

b) Integracdo dos componentes estruturais fonoldgicos
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Figura 01: Integracdo dos componentes estruturais

Na figura, observamos que as representacdes sao altamente abreviadas. Ao invés de
apresentarmos abrangentes descrigdes fonoldgicas, apenas indicamos que [folha] e [verde] sdo
palavras(p), cadaumaocorrendo em um determinado ponto de processamento, geralmente, o ponto
€ o tempo dafala, representado pelasetarétulaT.

A composi ¢do € umaquestéo de combinagdo de componentes de acordo com ascorrespondéncias
entre seus polos semanticos e fonoldgicos. Desta forma, a primeira figura possibilita a configuragao
descrita na figura | ntegracéo dos componentes estrutur ais em compostos, representando aconstrucdo
como um todo. A seta tracejada destaca a integracdo entre os polos semanticos e fonologicos de
[[FOLHA]/[folha]] + [[VERDE]/[verde]] = [[FOLHA VERDE]/[folhaverde]].
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Figura 02: Integragdo dos componentes estruturais em compostos
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Em um nivel superior de organizacéo, [[FOLHA VERDE] / [folha verde]] que € o resultado
da soma de duas estruturas pode, por s mesmo, combinar com outra estrutura para formar uma
composicdo mais elaborada: [X,] +[Z,] = [Z]. L0go, as expressies podem ser reunidas em qual quer
grau de complexidade simbdlica: palavras, frases, oracfes e discursos.

Quando a estrutura composta € uma entidade distinta, ela forma um conjunto de estruturas
simbdlicas/assembly of symbolic structures. A estruturacompostaformaum conjunto (ao contréario de
ser separado e ndo rel acionado), precisamente em virtude de estarem ligados por correspondéncias.
Langacker (2008, p.164) aponta o exemplo tampa defrasco/jar lid eressaltaque aestruturacomposta
ndo é meramente a soma de estruturas componentes que se baseiam em cada pélo:

A estrutura composta é uma entidade prépria, geramente com propriedades
emergentes ndo herdadas ou estritamente previsiveis a partir dos componentes e
das correspondéncias entre elas. Como matéria geral, estruturas de componentes
devem ser pensadas como recursos desenhados — com outros, para se chegar a
expressao composta. Enquanto eles motivam aestrutura composta em diferentes
graus e podem fornecer amaioriado seu contelido, ndo devem ser pensados como
blocos de construcdo que necessitam de ser apenas empilhados em conjunto para
formar o todo composto. (2008, p.164)*

Sendo assim, umaestruturacomposta € mais do que apenas a somade seus componentes. Nao
podemos compreender as palavras “constucaéo” e “composicdo” como qualquer sentido estrito ou
literal, em que apenas empil hamos bl ocos/pal avras e temos um todo/umaexpressao linguisticamaior.

Uma expressdo é dita composta na medida em que a sua estrutura composta deriva de uma
maneiraregular e previsivel apartir das suas estruturas componentes. A composi cionalidade € uma
caracteristica essencial da linguagem, o que nos permite criar ¢ entender um infinito nimero de
novas expressoes.

O significado da composigio folha verde seriaasomade [FOLHA] e[VERDE]?E facilmente
visto que a composi¢do ndo € apenas uma soma simples. Caso contrario, as expressoes distintas,
COm 0S Mesmos componentes, seriam sempre semanticamente equivalentes. Mas elas ndo séo.
Nao podemos ignorar as diferengas semanticas entre folha verde e verde folha. Isto é, em folha
verde estamos falando de umafolha, de &rvore ou de papel, que é da cor verde, enquanto em verde
folha estamos nos referindo a um tipo de tonalidade da cor verde. O significado de uma expressao
composta ndo € apenas a juncao do significado dos componentes, mas uma estrutura integrada onde
os elementos se relacionam entre si de forma muito especifica.

Como sabemos, a diferenca semantica presente na alteracdo da ordem dos componetes dessa
composi¢cao? Sabemos isso devido ao conhecimento da gramatica de nossa lingua. Gramética

4The composite structureisan entity initsown right, usually with emergent propertiesnot inherited or strictly predictable
from the components and the correspondences between them.[...] Asageneral matter, component structures should be
thought of asresources drawn on—along with others—in arriving at the composite expression. Whilethey motivatethe
composite structure to varying degrees, and may supply most of its content, they should not be thought of as building
blocks that need only be stacked together to form the composite whole.
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consiste em padrées convencionalmente estabelecidos para montar conjuntos simbdlicos. Para
a Gramatica Cognitiva - GC, esses padrdes sdo conjuntos simbdlicos, pois sdo construgdes
esqueméticas. Tais padrdes sdo chamados de esguemas construtivos que sao adquiridos por meio
de um processo de esquematizacdo. A esquematizacdo € captada por expressoes que representam
0 esqueleto da partilha de recursos organizacionais. Uma vez aprendido, um esguema serve como
um modelo paralidar com expressdes novas no mesmo padréo.

Na Lingua Portuguesa, geralmente, em um esguema de composi¢ao estabelecido com dois
componentes do tipo substantivo-substantivo ou substantivo-adjetivo, o segundo elemento perfila o
primeiro, conforme € possivel verificar nos dados levantados nesta pesquisa. Assim, em folha verde
conceptualizamos uma folha da cor verde, seja uma folha de papel ou de arvore, sabemos que tal
folha é verde. Enquanto que em verde folha compreendemos que estamos diante de uma cor, verde,
com atonalidade de umafolha, isto € um verde com tons de cores proximos ao de uma folha de
uma arvore. Tais interpretacdes sdo possiveis por causa da polissemia de verde.

4. POLISSEMIA

A polissemiaé entendidaagui em sentido amplo, como variagdo de construal de umapaavra
em diferentes ocasiGes de uso. Ela sera tratada como uma questéo de isolar diferentes partes do
potencial total do significado de uma palavra em circunstancias diferentes. O processo de isolamento
de uma porgao do potencial significado sera visto como a criagao de um limite de sentido delimitando
uma unidade autbnoma de sentido.

Limites de sentido delimitam o tipo de unidades de sentido que estdo presentes nos
dicionarios tradicionais. Dicionarios tradicionais incluem as unidades de sentido que estédo bem
entrincheirados na lingua e sdo fortemente apoiadas por restrigdes convencionais, no entanto,
mesmas caracteristicas podem ser encontradas em diferentes construal. As leituras possivels de
uma palavra ndo sao numeraveis. Um dicionario s6 pode oferecer uma lista finita, portanto, um
elevado grau de seletividade é inevitavel.

Deacordo com Croft (2004, p112), um limite de sentido revelasua presencaem umavariedade
de maneiras. Essa variedade pode ser vista como diferentes tipos de autonomia das unidades
delimitadas. Para esse linguista, a autonomia é entendida como a capacidade de uma unidade se
comportar de formaindependente de outras unidades que podem ser construidas no mesmo contexto.

Assim, compreender verde como um tipo de cor ou como fruta ndo madura € possivel
devido a autonomia dos limites de sentido e ao antagonismo. O antagonismo ¢ a caracteristica que
distingue as unidades de sentido pleno de outros tipos de unidades. Basicamente, isso significa que
em “N&o gosto de escrever na folha verde porque nao vejo direito o que esta escrito. Prefiro uma
folha branca.” colocamos o foco de aten¢éo em verde como um tipo de cor.

Desta forma, a polissemia de uma palavra dependera dos limites de sentido que ela possua
e da possibilidade de colocar um desses sentido no foco de atengdo em um determinado contexto.
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5. BRINCANDO COM CORES

A polissemiapresente em algumas pal avras possibilitaque sefagcaumabrincadeiradetrocar as
palavras de posicao para alterar o significado. Ao nos depararmos com cores como amarelo ouro ou
azul mar, notamos que essas expressdes compostas por substantivol + substantivo2 possibilitam outra
conceptualizacdo quando alternamos a ordem (substantivo2 + substantivol), isto €, ouro amarelo
e mar azul. Essadiferenca de sentidos tem sido questionada desde o inicio de nosso estudo. Entéo,
para encontrar uma possivel explicacdo para esse fendmeno, além das teorias apresentadas até o
momento, também realizamos uma pesquisa de campo paraaveriguar o funcionamento linguistico
cognitivo dessas expressdes na pratica.

A pesquisafoi composta por trésfases: selecéo de coresformadas por expressdes compostas,
aplicacdo de formulério de pesquisa em criancgas ja alfabetizadas e analise dos dados.

Nossaprimeirafasefoi subdivididaem duas etapas. Primeiramente, procuramos um catal ogo
de cores que disponibilizasse uma variedade de expressdes compostas. Optamos por utilizar o
catélogo de Tintas para artesanato PVA Corfix, porque apresentava em sua lista grande variedade
de cores compostas, totalizadas em cinquenta e nove expressoes. Apos a escolha do catélogo,
sel ecionamos dez dessas expressdes pararealizar o formulario da pesquisa. Buscamos no catéd ogo
cores que apresentassem no minimo dois pré-requisitos. O primeiro esta relacionado ao uso de
apenas léxicos da Lingua Portuguesa, tendo em vista que a pesquisa foi destinada a criancas
brasileiras recém-alfabetizadas que possivelmente ainda ndo conhecem muitos estrangerismos,
como por exemplo as cores vermelho country e black grape; o segundo pré-requisito foi optar por
cores com |éxicos do uso popular, logo, cores como rosa ciclame e viol eta cobal to® também foram
evitadas, pois estamos trabal hando com leitoresiniciantes e alguns del es ainda ndo desenvolveram
um vocabulario tao diversificado.

Considerando os pré-requisitos citados, nosso formul ario de pesquisa apresentou as seguintes
cores e suasrespectivas variagoes, totalizando vinte expressdes. amarelo ouro, ouro amarelo, liméo
amarelo, amarelo limao, cha rosa, rosa cha, primavera rosa, rosa primavera, rosa vermelha, mar
azul, azul mar, azul piscina, piscina azul, verde folha, folha verde, maca verde, verde maca, verde
agua, dgua verde e goiaba queimada.

Apbs fase, realizamos 0 estudo com criangas entre oito e onze anos, porque estamos de
acordo com a proposta de Langacker (2006) sobre o desenvolvimento da lingua ser feito por meio
de esquemas de construgdes. Com essa faixa etaria ja € possivel averiguar que criangas, devido a
assmilacdo dos esguemas de contrugdes de sua lingua, sdo capazes de compreender expressdes
compostas, apesar de ainda ndo terem recebido todo o0 aprendizado estrutural de sua lingua. Nosso
fomulario de aplicacdo foi composto pelas vinte expressdes citadas no parégrafo anterior, em apenas
um exercicio. A proposta do exercicio era assinalar expressdes consideradas cores e justificar aquelas
consideradas como nédo-cores. O formulério dapesquisafoi aplicado em quarentacriangas que cursam
os primeiros anos do Ensino Fundamental, sendo vinte e seis do quarto ano e cator ze do terceiro ano.

5 Segundo o dicionério Aurélio online, em relagéo a cores, ciclame € a cor lil4s peculiar a planta ciclame e cobalto é a
cor que nomeia a tonalidade azul-escura.
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Nossaultimafasefoi aandlise dosdados. Com o objetivo de organizar as consideracOesfeitas
apartir dos dados coletados, dividimos essafase em duas partes: primeiro, apresentacao dos grdficos
de andlise® sobre o valor quantitativo das respostas fornecidas para cada expresséo, levando em
consideracdo 0 ano escolar em que as respostas foram obtidas, e em seguida, as hipoteseslinguisticas

feitasa partir dos dados col etados.

amarelo ouro
B3 anc ®4° ano
6

14

oor pedra preciosa

ouro amarelo

53 anc 247 ano

26
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. U

Q
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amarelo limdo
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23 23
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| —
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rosa vermelha
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rosa primavera
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Figura 3: Graficos de analisel

5Valesdlientar que as* opgdesde significado” das expressdes compostas apresentadas nos gréficos foram retiradas das

justificativas das criangas para 0s compostos considerados ndo-cores.
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azul mar
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Figura4: Graficos de analise 2

Ao observar os graficos, notamos que o primeiro elemento da composi¢do sempre recebe
uma quantidade maior de compreensao que o segundo. Por isso, verificamos com esses dados que
o primeiro elemento da relacéo substantivo + substantivo domina o sentido do termo, enquanto

que o segundo tem a funcdo de especificar. Tal fendmeno linguistico da Lingua Portuguesa pode

138



Valéria Fernandes Nunes

ser analisado ndo apenas com expressdes compostas com cores, mas com outros |éxicos também.
Por exemplo, Langacker registra (2008, p.168) os compostos escova de dente, rel 6gio despertador
e festa de aniversario’.

Outraconsideraco feitaestarel acionadaao fato de que quando aexpressao éiniciadapor uma
palavra convenciona mente aceita como um tipo de cor, ha uma forte tendéncia de considerar tal
expressao compostacomo de fato umacor, conforme averiguamos em amarel o ouro, amarelo liméo,
rosa chd, azul mar, azul pisicna, verdefolha, verde maca e verde agua. Esses exemplos corroboram
o que foi mencionado na se¢do Esquemas de Construcao, pois o falante € capaz de compreender
uma série de expressdes antigas ou novas que ndo facam parte de seu conhecimento |éxico.

O falante realiza um armazenamento cognitivo de um esquema de contrucéo do tipo
substantivo(cor)+substantivo(ndo-cor) que gera um tipo de cor especifica. Logo, se inventassemos

a expressao “cinza elefante”, estariamos diante de uma cor. Possivelmente, uma variagdo da cor
cinza em que atonalidade do cinza se assemelha com a cor da pele de um elefante.

As expressdes com o vocabulo verde, tais como maca verde, agua verde e folha verde,
possibilitam que verde sgja entendido de varias formas, como foi descrito na se¢céo Polissemia.
Esse vocébulo possui uma variagdo de conceptualizacdo em diferentes ocasides de uso. Em cada
uso de verde, estamos optando por um limite de sentido. Dessa forma, conforme foi apontado
nas justificativas das criangas para os termos considerados ndo-cores, em folha verde, o foco de
atencdo € o de cor, em maca verde ressaltamos a cor da maga e o foco de atencdo estd em fruta
nao madura, e por ultimo, em agua verde os limites sdo o de cor, cor de agua suja. Assim, com
as justificativas para os limites de sentido de verde, podemos propor a figura Limites de sentido de
verde, que apresenta a polissemia desse termo.

cor de uma
folha de arvore/papel

fruta ndo
madura

Figura 5: Relacdo de limites de sentido de verde

A polissemia também foi observada no vocébulo rosa nas expressdes rosa vermelha e
rosa primavera. Em rosa primavera, houve uma consideravel diferenca de construal feita pelos
entrevistados, pois foi possivel compreender essa expressdo como um tipo de cor, uma estagéo
do ano e uma flor. Os limites de sentido encontrados em rosa sao diversos. Em rosa vermelha,

7 Enquanto que encontramos nas expressdes compostas da Lingua Portuguesa o primeiro elemento com o sentido
principal e o segundo especificando, na L ingualnglesao primeiro especificae o segundo especifica o sentido principal
(toothbrush/* dente escova, alarm clock/* despertador reldgio e birthday party/* aniversario festa).
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encontramos respostas que afirmaram ser essa expressdo uma cor ou uma flor. As criangas tiveram
diferentes percepcdes sobre rosa devido ao construal. Pois, ao se deparar com rosa, cada crianga
levou em consideracdo suas experiéncias sensoriais, emotivas e 0 contexto imediato em que a
palavra é produzida, isto €, um formulério com nome de diversas cores.

As expressdes ouro amarelo, limao amarelo, cha rosa, mar azul, piscina azul, agua verde,
maca verde, folha verde e goiaba queimada foram analisadas fortemente como néo-cores. Fato que
ratifica o que mencionamos na se¢ao Conjunto de estruturas simbolicas com a figura I ntegracéo dos
componentes estruturais. A composi ¢ao € uma questdo de combinacdo de componentes de acordo
com as correspondéncias entre seus polos semanticos e fonologicos.

Em relagdo a expressao composta goiaba queimada, trinta e seis dos quarenta entrevistados
consideraram essa expressao como fruta, e apenas quatro analisaram como cor. Provavelmente,
ela ndo foi aceita como cor tendo em vista que ndo possui em sua estrutura uma das cores
convencional mente adotadas. Goiaba, paraas criangas parti cipantes da pesguisa, € prototi picamente
compreendida como fruta.

A respeito da variagdo dos resultados entre os alunos do terceiro ano e do quarto ano,
consideramos que ,independente do ano escolar ou dafaixa etaria da crianca, a partir do momento
em que elas se tornam falantes fluentes de sua lingua, elas armazenam esquemas de construgdes
desde a formagdo de um vocébulo, a ordem dos termos em uma frase, a ordem de um discurso.
Por isso, consideramos as variagdes como formas diferentes de constructivizagdo/construal de
um mesmo termo, apesar de ja haver um esquema de construcdo de substantivo + substantivo ja
adotado convencional mente.

CONSIDERACOESFINAIS

Todas as opcoes de construal que podemos fazer quando estamos diante de primavera rosa,
rosa primavera e rosa vermelha parece, a primeira impressdo, uma grande brincadeira. Uma
brincadeira que nos exige uma habilidade cognitiva humana admiravel. E foi essa brincadeira de
troca-troca de posicoes de elementos e de sentidos em expressdes compostas que nos encantou e
fez este estudo chegar nesta Ultima secéo.

Esta pesquisa possibilitou uma reflexdo inicial sobre processos cognitivos que podem ser
Investigados em expressdes compostas, principa mente, em expressdes compostas com Cores.

Nossasindagacesiniciaisforam respondidas por meio dateoriados Esquemas de Construgdo
e do Conjunto de estruturas simbdlicas, propostos pela Gramética Cognitiva. Através da pesquisa
bibliografica e da pesquisa de campo, constatamos que em compostos do tipo substantivo +
substantivo, o primeiro elemento apresenta o sentido geral e o segundo especifica; assim em verde
agua estamos diante de uma cor e em agua verde estamos diante de uma agua nessa cor.

Ressaltamos que os esquemas de construgdo sdo umaferramentalinguisticacognitivagque nos
gjuda a compreender como a lingua é organizada. Ao assimilar um esgquema, seja de formacéo de
palavraou daordem dostermos em umafrase, € possivel formar outras palavras e outras frases. Por
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isso, foi possivel que amaioria das criangas entrevistadas, mesmo sem dominar a estruturaformal
dalingua, conseguissem compreender as expressdes compostas de hossa pesguisa.

Além de conhecerem os esquemas, nossos colaboradores também verificaram a possibilidade
de entender verde com diferentes sentidos. Os sentidos encontrados em uma palavra foram
assimilados devido a polissemia do termo, descrita aqui como os limites de sentido que uma palavra
possui. Assim, colocamos o foco de atengdo em cada um dos limites de verde ou derosa, conforme
exemplificamos anteriormente.

Portanto, consideramos que este estudo proporcionaraaos pesgui sadores da L ingua Portuguesa
uma fonte de andlise sobre a grande “brincadeira’ dos processos linguisticos cognitivos de nossa
lingua.
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