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Oh! Bendito o que semeia

Livros... livros a mdo cheia. ..
E manda o povo pensar!

O livro caindo n'alma

E germe - que faz a palma,

& chuva - que faz o mar.

(...

Bravo! a quem salva o futuro!
Fecundando a multiddo!. ..
Num poema amortalhada
Nunca morre uma nagdo.

(CASTRO ALVES)

Qual seria a principal licdo que nos é legada pelo poeta baiano? Por vezes
visionario, e poeta por exceléncia, Castro Alves parece vislumbrar a situacdo ecoldgica
na qual vivemos mais de cem anos apds a publicacdo desses versos. Parece ainda que na
sua sabedoria poética, entendia qudo atual é a necessidade de chuva e de poesia como
elemento que pode salvar o futuro!

E, pois, assim que entendemos a nossa contemporaneidade: carente de agua,
como de livros. Nessa conjuncdo comparativa, subjaz a conformativa, pois nesse caso, 0
livro pode ser lido como a metafora da dgua; aquela que da vida! Assim entendemos a
nossa missdao de professores, “Oh, Benditos!”. Eis, portanto, o que nos motiva a
incentivar a leitura... Para a abertura de novas janelas, de novos horizontes!

Por essa janela, aberta, damos enfoque a producdo intelectual ou académica e
cientifica de jovens pesquisadores das linguas e de linguagens em suas mais diversas
manifestacdes, como 0s muitos estudantes de graduacdo ou recém-graduados, ou de
experientes profissionais como o caso da professora Elizabeth Salum. Esse é 0 nosso

intento: semear! Semear a inquietacdo cientifica, semear a investigacdo, semear a




curiosidade... buscando-se colher, futuramente, novas formas de ver o mundo; de
ver as Letras! De se achar no mundo.

Assim, este Caderno que apresenta os Anais dos Trabalhos Completos da 1l
Jornada Nacional de Linguas e Linguagens, sob a nossa Otica, representa um pouco
desse visionario desejo de Semear, pensando-se no futuro! Por isso, 0s varios trabalhos
aqui publicados trazem vieses diferentes tanto no dmbito das linguas, quanto das
linguagens, inferindo-se, aqui, linguagens como traducdo, literatura, discurso; se se
pensar em linguas como materna e estrangeiras, além, € claro, da Libras.

Aqui, portanto, estdo reunidas as reflexdes que foram instigadas nos dias 29 e 30
de setembro de 2015, no encontro de linguas e linguagens, promovido pelo PET
(Programa de Educacdo Tutorial) —Letras, ligado & Unidade Académica de Letras, da
Universidade Federal de Campina Grande.

Para o grupo organizador, fazer acontecer a Il Jornada Nacional de Linguas e
Linguagens foi, sem ddvidas, um momento de vencer obstaculos que sdo impostos pelo
cotiadiano académico. Representou ainda o desafio da busca incessante pelo
conhecimento enquanto forma de semear para que, em um futuro proximo, a ceifa
esteja pronta. Esse € o foco dos grupos PET: preparar! Preparar profissionais prontos
para colheita; profissionais com uma visdo ampliada para além de sua janela;
profissionais que, acima de tudo, respeitem o que faz o colega pesquisador, mesmo que
na sua sua visao limitada, a sua pesquisa seja mais importante!

Com esse olhar, trazemos ao publico, estes trabalhos completos que foram, é
certo, feitos com a atencdo e o cuidado de quem Vé nas Letras, o futuro; de quem vé nos
livros, a chuva que da vida; de quem vé em escritas académicas, uma possibilidade de
se vislumbrar outros mundos, assim como O fivro caindo n'alma I germe - que faz a palma,
IE chuva - que faz o mar.

Boa leitura!

Josilene Pinheiro-Mariz
Diana Barbosa de Freitas

Jéssica Pereira Gongalves
Laryssa Barros Aratijo
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FORMACAO DE PROFESSORES DE PLE

Prof* Dr* Maria Elizabeth Leuba Salum - Centro Interdepartamental de Linguas da
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de S&o Paulo (CL-
FFLCH- USP); bsalum@usp.br.

Resumo: Com base nos resultados referidos por 27 participantes de um curso de extensdo sobre ensino de
portugués como lingua estrangeira (PLE) oferecido a graduados e graduandos em Letras desde 2006 pelo
Centro Interdepartamental de Linguas da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da
Universidade de S&o Paulo (CL-FFLCH- USP), discutem-se as capacidades a serem desenvolvidas pelo
professor de PLE para atender as necessidades de alunos estrangeiros no Brasil. Fundamentada em
autores preocupados com 0 ensino ndo s6 de PLE, mas também de portugués como lingua materna
(PLM), essa discussdo permite constatar a importancia de desenvolvimento profissional do professor, seja
de forma autodidata, seja pela participacdo em cursos de capacitagdo, especializacdo ou formagéo
especifica. Avalia-se que, assim, o professor podera assumir uma posi¢do critica em relacdo aos
contelidos lexicoculturais e lexicogramaticais veiculados em livros didaticos, substituindo-os ou
complementando-os com material didatico proprio, em fungéo da sua vivéncia como falante de portugués
brasileiro e da vivéncia de seus alunos, falantes de outras linguas e oriundos de diferentes paises. Sugere-
se, entdo, uma prética didatica que envolve a leitura do texto, com exploracédo de aspectos lexicoculturais;
a exercitacdo sistematizada de aspectos lexicogramaticais; a elaboragdo de proposta para criacdo de texto
por parte dos alunos, com aproveitamento dos dois grupos de aspectos atrds mencionados, e finalmente a
ressistematizacéo de aspectos lexicogramaticais.

PALAVRAS-CHAVE: Capacidades do professor no ensino de PLE; Exploracdo de
aspectos lexicoculturais e lexicogramaticais do texto; Producdo de material didatico

Esta minha estatuazinha de gesso, quando nova
— O gesso muito branco, as linhas muito puras —
Mal sugeria imagem de vida

(Embora a figura chorasse).

H& muitos anos tenho-a comigo.

O tempo envelheceu-a, carcomeu-a, manchou-a de patina
[amarelo-suja.

Os meus olhos, de tanto a olharem,

Impregnaram-na da minha humanidade irbnica de tisico.

Um dia, méo estlpida
Inadvertidamente a derrubou e partiu.
Entdo ajoelhei com raiva, recolhi aqueles tristes fragmentos,
[recompus a figurinha que chorava.
E o tempo sobre as feridas escureceu ainda mais o sujo
[mordente da patina...

Hoje este gessozinho comercial
E tocante e vive, e me fez agora refletir
Que s6 é verdadeiramente vivo 0 que ja sofreu.




(“Gesso”, Manuel Bandeira)

Introducéo

Na conferéncia proferida na Il Jornada de Nacional de Linguas e Linguagens, em
29/10/2015 na Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), promovida pela
Unidade Académica de Letras (UAL) e pelo Programa de Educacdo Tutorial (PET)-
Letras, tive como objetivo incentivar especialmente os estudantes de Letras a
desenvolverem capacidades do professor de portugués como lingua estrangeira (PLE) —
em nada diferentes das do professor de portugués como lingua estrangeira (PLM).

Justifiquei essa necessidade, lancando mao de alguns resultados de pesquisa que
havia realizado com 27 ex-participantes do curso de Gramaética Aplicada ao Ensino de
PLE (professores ou aspirantes a professores de PLE), por mim ministrado, desde 2006,
no Centro Interdepartamental de Linguas da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas da Universidade de Sdo Paulo (CL-FFLCH-USP).

Em seguida, ilustrei uma prética didatica que venho empregando ao longo da
minha experiéncia em sala de aula, inicialmente como professora PLM, nos anos 1970 e
1980; em seguida, como revisora de trabalhos académicos, autora de suplementos de
trabalho para livros paradidaticos e também editora de dicionarios, nos anos 1990, e
finalmente como professora de PLE, a partir dos anos 2000.

Hoje como professora de redacdo académica para estudantes brasileiros e
estrangeiros de poés-graduacao de diferentes unidades da USP, posso refletir — como o
poeta — que a formacdo herdada dos velhos filélogos e linguistas da FFLCH (com quem
tive a oportunidade de conviver e cujas aulas tive o privilégio de frequentar na
graduacdo em Letras) constituia uma imagem ainda sem vida quando comecei a atuar
em sala de aula.

Com a generosa ajuda de colegas professores mais experientes que eu, felizmente
pude olhar para essa imagem, humanizando-a no contato com os alunos. Na preparacao
de aulas e elaboracédo de material didatico e provas, consultei novas obras de linguistica,
de ensino/aprendizagem, além de boas gramaticas e dicionarios.

As tintas da idade tinham manchado, mas ndo recoberto, a pureza da juventude e,
no decorrer do tempo, o conhecimento tido como unidade fragmentou-se para ir sendo

reconstruido com o saber dos alunos, de outros professores, de novos autores. Quatro




décadas depois de formada, vejo que a imagem veio ganhando o colorido de uma patina,
que ainda néo a recobriu de sujeira ou corrosao.

Os velhos conhecimentos ainda séo de grande valor e utilidade na minha atuacéo
profissional. Ouso por isso dirigir-me aos que comecam sua caminhada, dizendo o que
entendo por desenvolvimento profissional do professor de PLE e arriscando-me a

formular uma prética didatica a ser por ele aplicada nessa jornada.

1 Desenvolvimento profissional do professor de PLE

Discutem-se, aqui, alguns dos resultados da pesquisa, fazendo-se referéncia a
tedricos que, a partir de sua experiéncia didatica, contribuiram e vém contribuindo para
a formacéo de professores — seja de PLE, seja de PLM.

Os 27 informantes optaram por pelo menos uma das alternativas relativas as
provaveis mudancas de comportamento que teriam observado em sua pratica

didatica depois de terem feito o curso. Assim é que declararam ter passado a:

sistematizar apenas alguns dos topicos gramaticais escolhidos, consultando uma gramatica | 18 66%
escolher os tOpicos gramaticais a partir do texto proposto para leitura 13 48%
estimular seus alunos a falar sobre o tema do texto antes de apresenta-lo a eles 12 34%
promover a troca de informagao sobre a cultura brasileira e a dos proprios alunos 11 40%
promover a expansao do léxico presente do texto e na fala dos préprios alunos 10 37%

O fato de a maioria deles (66%) ter percebido que é preciso sistematizar 0s
topicos gramaticais a partir do texto proposto para leitura (48%) mostra que, quando
comegaram 0 Curso, traziam viva a crenca de que ensinar gramatica é reproduzir “uma
multiplicidade quase estonteante [de nomenclaturas], que da vertigens aos jovens e aos
adultos leigos interessados em questdes de linguagem” (CAMARA JR., 2004, p. 101-2).

Vé-se que ainda é atual a critica referente ao ensino de PLM, feita em 1960 pelo

linguista, diante da observacdo complementar de um dos informantes da pesquisa:

A maioria das aulas que dou tem a gramatica como ponto de partida para
atender ao programa da escola e é nesse ponto que tenho mais dificuldade:
em preparar aulas tendo que seguir um programa pronto e fechado, focado na
gramatica e que segue um livro que tampouco trabalha por temas ou textos.

O que ocorre nos livros didaticos de PLE ocorre também nos de PLM, como
observa Chiappini (2005, p. 122-4) ao tratar de seu uso no ensino regular de lingua e
literatura: “Tudo ai é plano, sem conflito, sem questdes, fechado: das classificagOes

gramaticais a interpretagdo dos textos, desta as categorias da historia literaria.”.




Isso impde que o professor prepare material didatico, proprio ou pelo menos
complementar ao do livro didatico, nele incluindo textos que permitam o estudo de fatos
linguisticos, mas que proporcionem tambeém a discussdo de temas relativos a aspectos
culturais. Assim como no ensino de PLM, “E preciso insistir na interdisciplinaridade ou
na pluridisciplinaridade. Trabalhar, por exemplo, com o professor de histéria, de artes,
etc, mas cada um guardando sua especialidade [...]” (CHIAPPINI, 2005, p.117-8).

N&o tendo colegas professores de outras matérias com quem trabalhar, o professor
de PLE deve acolher a contribuicdo dos alunos. Sem pretensdo de ensinar “historia,
artes” ou quaisquer outras matérias que ndo sejam de sua “especialidade” (geografia,
politica, filosofia, e mesmo literatura), poderd conversar com os alunos sobre a cultura
vivenciada por ele prdprio e também pela vivenciada pelos alunos.

Parece, contudo, que isso nem sempre vem sendo feito, ao se constatar que 0s
informantes da pesquisa revelaram que ndo tinham o necessario habito de preparar a
leitura do texto com a participacdo dos alunos (44%), ai incluidas a discussdo sobre
cultura (40%) e até a expansao do léxico (37%), desconsiderando o principio de que “o
vocabulario exerce um papel crucial na veiculagdo do significado, que é, afinal de
contas, o objeto da comunicagdo linguistica” (BIDERMAN, 1998).

Sirva de alerta a constatacdo de uma professora de inglés registrada em Oliveira
(2013, p. 44): “Tentei fazer um exercicio de reading e deu errado porque ndo vi que
tinha umas palavras novas para explicar antes. Dai em diante foi tudo um desastre!”.
N&o se pode esperar que os alunos produzam textos (escritos ou orais) se o professor
ndo fizer com eles um estudo prévio dos itens Iéxico culturais presentes no texto.

Trata-se do que GALISSON (1987) chama de lexicultura — associagdo entre 0
significado das palavras e o conjunto de manifestacdes pelas quais uma comunidade de
falantes se exprime —, que se alinha com o que Gross (1994) chama léxico-gramatica —
dependéncia entre o significado das palavras e a estrutura gramatical de uma lingua.

E de fato na conjuncéo dos estudos gramaticais e lexicais que estdo “as estruturas
disponiveis na lingua (lexicogramatica)”’, que interagem com os “context0S
comunicativos ou situacionais (géneros discursivos), e com o contexto sociocultural
(praticas socioculturais na comunidade discursiva)” (TILIO, 2013).

Por isso, talvez o resultado mais contundente da pesquisa tenha sido registrado na

avaliacdo sobre o ensino de gramatica, tarefa sentida como:




antes do curso depois do curso
necessaria e agradavel 11 33% 26 96%
necessaria, mas desagradavel 14 60% 01 04%
desnecessaria 02 07% 00 —

E gratificante ver que a quase totalidade (96%) dos participantes terminaram o curso
com impressdo positiva sobre o ensino de gramatica, parece que sentindo ser possivel

transformar “esse ensino e essa aprendizagem em algo eficaz e eficiente nas praticas de

linguagem do cotidiano dos nossos alunos” (MENEGASSI, 2013).

2 Sugestao de pratica didatica a ser aplicada pelo professor de PLE

Antes de tudo, importa dizer que, para auxiliar seus alunos na aquisi¢cdo da lingua,
o0 professor de PLE deve conhecer minimamente outras culturas para poder abordar os
aspectos lexicoculturais brasileiros por comparacdo aos que os alunos podem
reconhecer no pais de onde vém ou nos paises por onde ja passaram.

E conveniente também que conheca 0s aspectos lexicogramaticais bésicos da
lingua materna ou da segunda lingua dos alunos (em geral, inglés ou espanhol) para
poder ajuda-los a pensar no funcionamento do portugués como sistema muito
semelhante ao das linguas indo-europeias e, em especial, das linguas romanicas.

Se assim ndo for, deve ser capaz ao menos de consultar dicionarios bilingues e
gramaticas da lingua estrangeira com a qual esta secundariamente trabalhando. Quando
0 problema de compreensdo atingir aspectos lexicoculturais, o professor deve ensinar,
mas aprendendo com os alunos: se explicar o contexto em que a lexia é usada no Brasil,
ndo sera dificil descobrir com eles sua correspondéncia na lingua estrangeira.

Esse procedimento pode ser depreendido dos principios da intercompreensao:
politica linguistica que se apoia “nas competéncias parciais que permitem apreender
varias linguas gracas aos lagos de parentesco que existem entre elas” e figura “entre as
estratégias que tendem a assegurar o plurilinguismo indispensavel ao intercambio,
dando a cada um os meios de abrirem-se a lingua do outro” (UNIAO LATINA, 2015).

2.1 Escolha do texto e selecdo de aspectos lexicoculturais e lexicogramaticais
Qualquer texto pode ser usado para estudo com alunos de qualquer nivel, como se
mostrara com o “Continho”, de Paulo Mendes Campos (ANDRADE, 1977, p. 76):

Era uma vez um menino triste, magro e barrigudinho do sertdo de
Pernambuco. Na soalheira danada de meio-dia, ele estava sentado na poeira




do caminho, imaginando bobagem, quando passou um gordo
vigario a cavalo:

— Vocé ai, menino, para onde vai essa estrada?

— Ela ndo vai ndo: nds é que vamos nela.

— Engragadinho duma figa! Como vocé se chama?

— Eu ndo me chamo ndo, os outros é que me chamam de Zé.

O texto, curto e aparentemente simples, oferece diferentes graus de dificuldade.
Se pretender abordar todos 0s aspectos desse “continho”, o professor tera de preparar
um tantdo de aulas e de elaborar um materialzdo didatico. Assim é que devera
selecionar apenas 0s aspectos que julgar importantes para seus alunos e aprofundar seu
estudo de acordo com o interesse e o0 nivel da maioria, levando em conta sua dificuldade
no entendimento de aspectos lexicoculturais e na fixacdo de aspectos lexicogramaticais.

Isso se vé na possibilidade de trabalho com itens lexicais empregados:
cotidianamente (p.ex., vocé, usado como segunda pessoa do discurso no portugués
brasileiro); ocasionalmente (p.ex., barrigudinho, formado por barriga + -udo + -inho,
indicativo de ocorréncia de verminose em determinadas populacdes brasileiras), ou
ainda raramente (p.ex., vigario, para designar o religioso que atua como padre em
numa das muitas paréquias fundadas no Brasil e em outros paises do mundo).

Isso se vé também na estrutura de duas frases do paragrafo narrativo. Em “Era
uma vez um menino triste, magro e barrigudinho do sertdo de Pernambuco”, h4 uma
Unica oragdo constitutiva de periodo simples. Em “Na soalheira danada de meio-dia,
ele estava sentado na poeira do caminho, imaginando bobagem, quando passou um
gordo vigario a cavalo”, 0 periodo é composto por duas oragdes coordenadas, que
servem de principais para uma oracao subordinada adverbial temporal.

Serdo ilustrados, a seguir, quatro grupos de aspectos: lexicoculturais;
lexicogramaticais relativos a fonologia; lexicogramaticais relativos a morfossintaxe das
categorias gramaticais, e lexicogramaticais relativos a morfossintaxe do periodo
gramatical. Como se recomenda que 0s aspectos que formam o primeiro grupo sejam
explorados antes da leitura do texto, ndo se propora para eles exercitacdo sistematizada.

Os mencionados nos trés ultimos grupos receberdo uma ilustracdo de exercicios
sistematizadores de fatos linguisticos, em primeiro lugar por comparagdo com outras
linguas, e em segundo lugar isoladamente. O nivel de dificuldade ndo dependera do tipo

de exercicio sugerido, mas do fato linguistico a ser sistematizado.




2.2 Selecéo de aspectos lexicoculturais

A comparacdo entre a lexicocultura brasileira e a de falantes de outras
linguas pode ser feita com base na em “Era uma vez um menino”. A lexia introdutora
de contos infantis ndo n&o carece de explicacdo, mas de traducio para o espanhol (Erase
una vez), francés (Il était une fois), italiano (C’era una volta), e mesmo paro o inglés
(Once upon a time) e alemdo (Es war einmal). Afinal, falantes de qualquer lingua ja
ouviram (e leram, quando alfabetizados) um conto infantil.

Se, antes da leitura, o professor conversar com o0s alunos a respeito de alguns
géneros literarios comuns as culturas letradas (conto, cronica, novela, romance) — sem a
pretensdo de ensinar literatura ou historia literaria —, os alunos poderdo falar, num
portugués espontaneo ainda que com marcas de sua lingua materna, sobre textos
literarios que leram e sobre os quais um dia ja falaram.

Isoladamente, a lexicocultura brasileira pode ser explorada em “na soalheira
danada de meio-dia” e “do sertdo de Pernambuco”, que fazem pensar no calor do
Nordeste. Dois itens lexicais devem ser explicados (soalheira do meio-dia representa o
sol a pino e danada significa aqui muito forte); um terceiro deve ser contextualizado
extralinguisticamente, informando-se que o sertdo de Pernambuco fica no Nordeste.

Ao fazer isso, o professor usara informacdes que recebeu como aluno nas aulas de
geografia e como brasileiro que vivencia essa situacdo cultural para conversar com 0s
alunos sobre o tema, sem afastar-se de sua especialidade. Mais uma vez, a pratica oral
espontanea sera favorecida, pois € de se supor que um estrangeiro tenha informacdes,
ainda que superficiais, sobre o clima do Brasil.

2.3 Selecao de aspectos lexicogramaticais

Para a exploracdo da fonologia do portugués comparada com a de outras
linguas, o segmento de frase “Era uma vez um menino magro e barrigudinho” oferece
um bom exemplo da oposicao entre os fonemas intervocalicos /r/ e /r/, que se espelha
na oposicéo grafica. Para francofalantes, o professor podera lembrar que, em francés, r e
rr grafam o mesmo som [R], e ndo dois fonemas, exemplificando com duas formas do
verbo courir: je courais (corria, em portugués) e je courrais (correria, em portugués).

Isoladamente, a fonologia do portugués pode ser explorada nas oracdes “ele
estava sentado” e “ela ndo vai ndo”, em que a oposicao entre /e/ e /e/, juntamente com a

desinéncia de género, marca a diferenca entre itens lexicais designativos de género




humano para o pronome sujeito. Sera util fazé-los ver, entdo, as duas figuras construidas
a partir do tratamento dado ao sistema vocélico do portugués por Cunha; Cintra (1985,
p. 36-41), as quais representam a boca, com as vogais posicionadas em seu devido

ponto de articulago:®.

orais
nasais
i u _
¥ u
fechadas 1
s 0 semifechadas &i 3 5
0 semiabertas
é
a aberta

Na primeira delas, o vértice inferior representa a garganta e o lado superior, a
boca; na segunda, ndo ha vértice inferior, pois em portugués a nasalidade néo se articula
na garganta. Serd conveniente, entdo, que o professor peca que os alunos facam,
oralmente, a exercitacdo sistematizada dos fonemas do portugués: desde os orais mais
baixos (aberto e semiabertos), ou seja, /al/, /e/ e /o/, até os orais e nasais mais altos
(fechados), ou seja, /i/ e /u/, bem como /i/ e /u/, passando pelos menos altos e menos
baixos orais nasais (semifechados), ou seja, /e/ e /o/ e [&i/, /4l e d].

Um aspecto da morfossintaxe das categorias gramaticais do portugués
comparada com a de outras linguas pode ser visto na presenca de duas formas do
verbo ir em “Ela ndo vai ndo: nos é que vamos nela”. A alunos hispanofalantes, o
professor terd uma excelente oportunidade de fazer ver as semelhancas na morfologia
do presente do indicativo de ir, ser e estar nas duas linguas por meio de um simples

exercicio de preenchimento do quadro com aquilo que falta.?

ir ser estar
vou voy sou soy estou estoy
vais vas és eres estas estas
vai va é €s esta esta
vamos vamos SOMos SOmMos estamos estamos
vao van sdo son estdo estan

Sistematizada a morfologia desse tempo verbal, o professor dara informagdes

sobre o uso da forma de segunda pessoa no portugués brasileiro por oposicdo a do

! Recomenda-se o uso de letras acentuadas para que os alunos n&o se vejam obrigados a aprender que /¢/ e
/a/ sdo representacdes fonoldgicas das vogais semiabertas, e /e/ e /o/, das semifechadas.

2 As respostas esperadas dos alunos estdo formatadas, aqui e nos exemplos seguintes, em células ndo
sombreadas com caracteres em negrito.




espanhol, chamando atencéo para o fato de que, na maioria das

regides brasileiras prevalece 0 uso

do verbo na terceira pessoa do singular, seja com o item lexical vocé, seja com o item
lexical tu (p.ex., vocé é ou vocé &, ambos por oposicao a tu eres), representativos da
segunda pessoa do discurso.

Isoladamente, a morfossintaxe das categorias gramaticais do portugués pode
ser abordada pela ocorréncia do artigo indefinido no segmento de frase “quando passou
um vigario a cavalo”. O professor podera propor um exercicio muito simples, a moda
de palavras cruzadas, em que o aluno preenchera os quadradinhos na horizontal, tendo

como guia o advérbio de tempo quando, na vertical:

Q
passear __ domingo de sol njujlm
sair ___ sexta-feira que vem nj|A
trabalhar ____ dias Uteis N]ols|
acordar _ manhd D| e
viajar ____ fim de semana [n]o

Com isso, 0s alunos poderdo perceber que, para uma suposta pergunta Quando?,
lexia designativa de tempo, a resposta podera ser uma locucdo adverbial temporal,
formada pela preposi¢do em combinada com artigo indefinido (p.ex., num domingo de
sol) ou definido (p.ex., na sexta-feira), ou ainda apenas pela preposicdo de sem
combinacdo com qualquer artigo (p.ex., de manha).

Do ponto de vista da morfossintaxe do periodo gramatical, em “Na soalheira
danada de meio-dia, ele estava sentado na poeira do caminho, imaginando bobagem”, é
possivel verificar o uso da oracdo gerundiva como coordenada a anterior. Por meio de
um exercicio aparentemente simples de relacédo entre colunas, o professor pode propor o

uso de gerandio em outras oragdes, que remetem ainda ao texto “Continho”:

(a) ele estava sentado, imaginando bobagem (a) e imaginava bobagem

(b) imaginando bobagem, conseguia se distrair ~ (d) enquanto imaginava bobagem
(c) imaginando bobagem, conseguiria se distrair  (b) quando imaginava bobagem

(d) conseguiu se distrair imaginando bobagem (e) que estava imaginando bobagem
(e) vi um menino imaginando bobagem (c) se imaginasse bobagem

Ao expor essas construcbes de periodo composto, o professor estara
sistematizando a morfossintaxe das ora¢Ges gerundivas, matéria que oferece dificuldade
até mesmo para alunos de PLM. Também ai, ndo podera fugir do terreno da semantica:
se temporal, corresponde a uma oracdo introduzida por quando ou enquanto; se

condicional, a uma introduzida por se; se adjetiva, a uma introduzida por que.




2.4 Proposta de criagao de texto

Retomando os aspectos estudados, o professor propord entdo a criagdo de um
texto (oral ou escrito) de acordo com o nivel de desempenho linguistico dos alunos,
ampliado entdo pela discussdo dos aspectos lexicoculturais e pela sistematizacdo dos
aspectos lexicogramaticais explorados a partir do texto.

Um texto de baixissima complexidade pode ser resultante do preenchimento de

espacos com itens lexicais, combinados com outros itens lexicais de uso cotidiano:

Sou . Meu nome é , mas as pessoas me chamam pelo apelido,

que é

Tenho anos e vim pra estudar num / numa . Vou ficar em/

no / na até o més de de , morando num / numa
, que ficaem

Preenchendo o primeiro espaco com o substantivo pétrio indicativo de sua
nacionalidade, em funcéo do reconhecimento de um dos usos do verbo ser ja conjugado
na exercitacdo sistematizada, os alunos demonstrardo habilidade comunicativa em
apresentar-se (“Sou ___ ”, p.ex.). Em alguns casos, terdo oportunidade de optar pelo
segmento adequado no que diz respeito ao uso de preposi¢do com ou sem artigo diante
de toponimos (“Vou ficar em / ge / aa Campina Grande, p.ex.).

Um texto de baixa complexidade pode ser resultante de uma proposta inspirada

no texto de Paulo Mendes Campos, quando o professor pedir que o aluno:

Conte o que vocé fez no fim de semana passado, dizendo por que gostou /
ndo gostou do que fez.

Em seu texto, o aluno tera recorrido a técnicas narrativas do género conto, além de
ter usado técnicas argumentativas por lhe ter sido solicitado que desse as razGes pelas
quais “gostou / ndo gostou do que fez”.

Um texto de média complexidade serd obtido quando o professor pedir que o

aluno:

Descreva sua rotina nos dias de semana no Brasil, comparando-a com a que
tinha no seu pais, e conte um fato que tenha saido da rotina em um dos dois
lugares.

Aqui, o aluno tera recorrido a técnicas do género relatorio: ao descrever rotinas;
ao argumentar sobre suas preferéncias, e, como se faz no “Continho”, ao narrar um fato

protagonizado por ele.




Um texto de alta complexidade envolverd mais que o

uso das técnicas acima mencionadas no caso de o professor pedir que o aluno:

Trace um panorama do clima nas regides do seu pais, comparando-0 com 0
das regides brasileiras, e comente as vantagens e desvantagens que vocé
encontra numa e noutra situagoes.

De carater predominantemente argumentativo, o texto s6 podera ser criado se o
aluno buscar informacdes sobre o clima nas regides do seu pais, bem como do clima nas
regides brasileiras. Isso exigird certas habilidades (selecdo e organizagdo de

informacdes) requeridas em textos do género reportagem.

2.5 Sistematizacao lexicogramatical

Diante daquilo que tiver observado nos textos dos alunos, o professor podera
ressistematizar aspectos que ja tinham sido objeto da exercitacdo sistematizada em seu
material didatico (p.ex., o presente do indicativo de ser), assim como devera
sistematizar aspectos relacionados aos anteriores (p.ex., 0 presente de verbos regulares,

a partir de chamam, e de outros verbos ditos irregulares, a partir de tenho).

Consideracoes finais

Com tudo o que se viu acima, pretendi mostrar que para atender as necessidades
de seus alunos o professor de PLE deve construir com eles um novo conhecimento sem
desprezar seus conhecimentos prévios. Lembrando-se sempre de que, no ensino de PLE,
sua especialidade é a lingua, deve considerar a cultura de seu préprio pais e a do pais de
seus alunos e, sobretudo, sua vivéncia pessoal e a vivéncia dos alunos.

Essa vivéncia decorre de condi¢cBes socioeconémicas, convicgBes politico-
ideoldgicas, de interesse e gosto por determinadas &reas do conhecimento — que nem
sempre coincidem com as vivenciadas pelo autor do livro didatico adotado. E essa a
razdo pela qual se recomenda que o professor faca seu proprio material, ainda que
complementar ao livro didatico adotado, com a convicgdo de que com isso ndo estara
perdendo tempo.

Seu trabalho comecara em casa e, dependendo de sua experiéncia e ritmo de
trabalho, podera durar algumas horas (alguns dias até) para:

e escolher um texto de seu interesse, no qual encontrara aspectos lexicoculturais

e lexicogramaticais que possam também interessar aos alunos, e




eclaborar exercitagdo sistematizada de aspectos
lexicogramaticais, seguida de proposta de criacdo de texto com base nos

aspectos lexicoculturais discutidos e lexicogramaticais estudados.

Na sala de aula, o professor logo verd que o tempo gasto na preparacdo do material
didatico sera poupado em sua execucdo, pois usard muitas horas de aula para:

e trocar com os alunos informacdes lexicoculturais para depois identifica-las, na
leitura do texto feita inicialmente por ele — trecho a trecho —, e para finalmente
observar e corrigir na leitura dos alunos os problemas de ordem fonoldgica, e

e orientar e acompanhar de perto a exercitagdo sistematizada dos aspectos
lexicogramaticais e preparar, com os alunos, a criacdo do texto.

Entregues os textos, voltara o professor ao trabalho fora da sala de aula para:

e lé-los com atencdo, corrigir eventuais erros gramaticais e sugerir
parassindbnimos no caso de eventuais impropriedades vocabulares.

A Ultima etapa sera novamente feita em sala de aula, quando o professor passar a:

e expor, coletivamente, aos alunos os problemas lexicogramaticais encontrados,
ressistematizando o que ja tinha sido visto desde a leitura do texto apresentado,
e sistematizando novos conhecimentos.

Isso tudo exige capacitacdo, em cursos de extensdo; de especializacdo, em
programas de pds-graduacdo, e de formacdo, em recentes cursos de bacharelado em
Letras na area especifica. Figue claro que isso que facilita, mas ndo substitui o sempre
necessario autodidatismo, qualidade apreciavel em qualquer atividade profissional.

O trabalho serd arduo, porque imporé o “sofrimento” causado pelas horas e horas
empregadas fora da sala de aula, mas gratificante porque esse tempo, aparentemente
gasto, sera recuperado nas atividades dentro da sala de aula. Além disso, o professor
vera que o conhecimento construido com seus alunos estard finalmente “impregnado de
humanidade” — ndo “ironica de tisico”, como era a do poeta —, mas investigativa de

professor que se dedica a construgdo do conhecimento junto com seus alunos.
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A DIVERSIDADE DO ESPANHOL NA TELA: ANALISE

LINGUISTICA DA TELENOVELA LALOLA

Renata Karolyne Gomes Coutinho (IFRN)
Bruno Rafael Costa Venancio da Silva (Orientador IFRN)

Resumo: A diversidade linguistica dos idiomas é incontestavel e cada vez mais sdo publicados trabalhos
que afirmam a importancia do seu estudo nas salas de aulas de linguas. Atualmente, ja é possivel perceber
a relevancia do ensino das variagdes linguisticas unidas a gramatica e a cultura, para que o estudante
possua uma formacdo completa naquele idioma. As Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (2006) reconhecem que o docente deve abrir espago para materiais auténticos e dar voz aos povos
hispandfonos durante suas aulas, por isso escolhemos como recurso didatico a telenovela, este produto
televisivo tdo familiar da sociedade brasileira. No que se refere aos estudos sociolinguisticos e dialetais da
lingua espanhola, nosso aporte teérico se baseou em Moreno Fernandez (2000, 2010, 2014) e Lipski
(1996), quem nos deram a base para o desenvolvimento da analise do corpus. Com o intuito de expor os
alunos as variedades linguisticas do espanhol por meio de zonas geoletais, analisamos os primeiros
capitulos das quatro versBes em lingua espanhola da telenovela Lalola, as quais pertencem as zonas
austral, chilena, castelhana e andina. O objetivo desta analise foi comparar as mudangas que foram feitas
de um roteiro para o outro, visto que o texto base foi 0 mesmo, se cada produtora o adaptou a variedade
da sua regido. Das quatro zonas geoletais examinadas, as que apresentaram as caracteristicas apontadas
por Moreno Fernandez (2000) foram a austral, castelhana e chilena, enquanto a zona andina tentou
utilizar em seu roteiro uma variedade que se aproxima do espanhol neutro.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de espanhol. Telenovela. Diversidade linguistica.

1. CONSIDERACOES INICIAIS

O ensino de linguas no Brasil — seja materna ou estrangeira — ainda tende a seguir a
perspectiva da gramatica normativa, a qual dita regras para a aprendizagem de um
idioma, havendo assim, segundo essa perspectiva, apenas uma forma correta de falar e
escrever: a norma padrdo. Para a gramatica normativa, qualquer maneira diferente de se

expressar que fuja do que é estabelecido pelas normas gramaticais, é considerado erro.




Sendo assim, as variacdes linguisticas sdo vistas por um viés preconceituoso; o que gera
uma grande resisténcia no seu ensino e aprendizagem.

Apesar disso, os estudos sociolinguisticos vém mostrando 0 qudo importante €
que os alunos sejam expostos as variacBes linguisticas dos idiomas estudados para
promover o respeito a diversidade e as culturas as quais pertencem as linguas. Cada
sistema linguistico se desenvolveu através do tempo e do espaco em suas sociedades, 0
que contribuiu para a existéncia de diferentes formas de falar.

Segundo dados do Instituto Cervantes (2015), o espanhol é um idioma falado por
quase 559 milhdes de pessoas em todo 0 mundo, lingua oficial em vinte e um paises em
trés continentes, possuindo uma vasta diversidade linguistica por sofrer influéncias de
muitas linguas e culturas ao longo dos séculos. Por este motivo, a heterogeneidade da
lingua espanhola é um campo que vem ganhando espaco nas discussdes sobre 0 ensino
de Espanhol como Lingua Estrangeira (E/LE), assim como os materiais utilizados pelos
professores em sala de aula para apresentar toda essa variedade aos seus alunos.

Buscando uma maneira de apresentar um pouco dessa diversidade aos alunos,
pensamos em usar em sala de aula um formato de midia que faz parte dos legados
culturais latino-americanos, Serrani (2005) cita a importancia de utilizar estes legados
para que o sujeito possa fazer novas pontes entre o que é seu e o que é do outro. A
telenovela, além de ser um material auténtico dos paises onde foi produzida, & um
produto que faz parte da cultura brasileira. Levando isso em consideracao, resolvemos
utilizar a novela em lingua espanhola como recurso didatico das aulas de E/LE.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, escolhemos a proposta do dominicano
Henriquez Urefia (apud ARAUJO, 2013), quem separou a lingua espanhola em oito
zonas geolectales com os principais tracos linguisticos dos paises hispandfonos. Dessas
zonas, cinco estdo na Ameérica (mexicana e centro-americana, caribenha, andina, austral
e chilena) e trés, na Espanha (castelhana, andaluza e canaria).

A divisdo proposta por Henriquez Urefia em 1976 foi escolhida devido ao
pequeno numero de areas, dessa maneira, acreditamos que esta seja uma maneira mais
didatica de apresentar a heterogeneidade do idioma aos estudantes do ensino médio por

possuir caracteristicas mais gerais sobre cada regiao.




Quatro das oito zonas serdo analisadas neste trabalho e o corpus utilizado para a
coleta destes dados serdo os primeiros capitulos das quatro versdes da mesma
telenovela. A novela em questdo chama-se Lalola e cada uma dessas versdes foi
produzida em uma zona geolectal diferente. Compararemos as principais mudancas
ocorridas no texto base do roteiro para adaptar-se as caracteristicas linguisticas de cada
regiéo.

As zonas dialetais que serdo estudadas nesta monografia sdo: espanhol andino,
espanhol austral e espanhol chileno, da area hispano-americana e espanhol castelhano,
da area espanhola®. De cada uma delas, analisaremos os tracos linguisticos relacionados
a fonética e fonologia, a gramatica e ao Iéxico préprio de cada regiao.

Mesmo com o advento de diversos estudos sobre sociolinguistica e dialetologia,
a variacdo linguistica ainda é recebida com resisténcia em sala de aula, por isso a
importancia de persistirmos na pesquisa, para assim contribuir para a mudanca desse

cenario nas instituicdes de ensino brasileiras.

2. VARIACAO E ENSINO DE ESPANHOL PARA BRASILEIROS

A lingua carrega mais do que regras gramaticais, mas histérias e caracteristicas
de suas sociedades; envolve relacdes de poder e identidades de muitos sujeitos. Por isso,
para Lessa (apud LESSA, 2013, p. 19), “o ensino-aprendizagem de uma lingua — ainda
que os atores sociais neles envolvidos ndo estejam conscientes — ndo se reduz a
abordagem do sistema normativo”. Para prender a se comunicar de maneira eficaz em
algum idioma é necessario que o estudante desenvolva sua competéncia comunicativa.

Ensinar aos estudantes que fenémenos de variacdo estdo presentes em todas as
linguas e que nenhuma variante € melhor que outra, € uma maneira de promover o
respeito a diversidade linguistica. Os idiomas sdo dinamicos. Eles representam
sociedades, culturas e contextos sociais. Estuda-los e ensina-los nos requer a
compreensdo de que as linguas ndo sdo homogéneas, pelo contrario: possuem uma
grande diversidade, pois estdo em constante mudanca e expansdo. Essa afirmacdo é
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valida para todo e qualquer idioma, seja ele materno ou estrangeiro, pois “a

* Nomes das zonas atualizados por Moreno Fernandez (2014).




heterogeneidade linguistica é uma realidade de [...] qualquer
lingua. Nao ha lingua homogénea, todas elas sao um conjunto de variedades” (BRASIL,

2010, p 157).

Estando ciente do qudo importante é abordar a diversidade linguistica nas salas
de aulas de espanhol de todo o pais, as OrientacGes Curriculares para o Ensino Médio
(OCNEM) afirmam que € necessario “substituir o discurso hegemonico pela pluralidade
linguistica e cultural do universo hispanofalante, ensejando uma reflexdo maior”
(BRASIL, 2006, p 134), a fim de que os estudantes possam conhecer mais sobre as
sociedades, culturas e paises que possuem o espanhol como idioma oficial. Entretanto,
fica a duvida sobre “Que espanhol ensinar?” e por isso as OCNEM (2006) aconselham
mudar a construgdo desta pergunta para “Como ensinar o espanhol, essa lingua tdo
plural, tdo heterogénea, sem sacrificar as suas diferencas nem reduzi-las a puras
amostragens sem qualquer reflex&o a respeito?” (BRASIL, 2006, p 134).

Neste sentido, € necessario que os professores ndo considerem a variacdo
linguistica como uma curiosidade encontrada na pagina final de algum capitulo do livro
didatico, mas que saibam aproveitar a sua riqueza para aprimorar as suas aulas e a
aprendizagem de seus alunos. E aqui onde entra a importancia da utilizacio de diversos
tipos de recursos didaticos em sala de aula, para que haja uma vasta possibilidade de
exposicao desses estudantes as mostras reais de variedades e variantes.

Mostras reais sdo possiveis por meio do uso de materiais auténticos em sala de
aula. Segundo Holden (2008), materiais auténticos sdo aqueles que ndo foram
produzidos com a finalidade de serem utilizados em aula. Aproximar os estudantes
brasileiros desta realidade é uma tarefa que se tornou mais facil com o avanco da
tecnologia e da internet. Com isso, temos a oportunidade de expor os alunos as mostras
da lingua, produzidas pelos nativos e dentro de contextos reais de fala. Sobre isso, as
OCNEM (2006) citam as palavras de Ventura ao afirmar que:

E necessério que as variedades aparecam contextualizadas e por meio de um
falante real ou possivel que mostre dita variedade em funcionamento. O
professor ndo pode s6 falar sobre as variedades e ser a Gnica voz que as
representa, ¢ importante que transmita a palavra a outros falantes que

mostrardo como funciona realmente cada variedade (VENTURA apud
BRASIL, 2006, p. 137, traducdo nossa).

Para o professor, por mais preparado que esteja para estar em sala de aula, se

torna impossivel reproduzir as incontaveis variantes linguisticas do espanhol. Por isso, €




importante que ele passe a voz aos representantes das

sociedades e culturas que possuem

0 idioma como lingua materna, para que 0s alunos percebam por si proprios as
diferencas e semelhancas entre cada uma delas.

Neste trabalho, sugerimos a utilizacdo de mostras linguisticas das quatro versdes
da telenovela Lalola produzidas em paises hispanicos. Fazemos isso, levando em
consideracdo que a novela é um legado cultural do povo brasileiro e também, latino-
americano; um produto que nos é familiar e faz parte da nossa identidade cultural.

Aproxima-los do que torna a lingua dindmica e fazé-los perceber que a
heterogeneidade linguistica estd mais proxima do que podemos imaginar é trabalho da
escola. Abrir espaco para o estudo da diversidade linguistica estrangeira corrobora com
um trabalho intercultural do conhecimento e do respeito as variantes linguisticas de
todos os idiomas e ajuda a derrubar preconceitos e esteredtipos. E necessario ter
consciéncia que nunca serd possivel abarcar todas as variantes linguisticas do idioma,
visto que sdo inlmeras, mesmo assim, se torna cada vez mais importante que o
estudante seja levado a “entender que a heterogeneidade marca todas as culturas, povos,
linguas e linguagens” (BRASIL, 2006, p. 137).

Por isso, abordamos a importancia de refletir sobre a importéncia de estudar as
varia¢Bes linguisticas em sala de aula e corroborar com o respeito a diversidade,

utilizando-se para isso a telenovela como género didatizado.

2.1 A TELENOVELA EM LINGUA ESPANHOLA COMO GENERO DIDATIZADO
PARA O ENSINO DA DIVERSIDADE LINGUISTICA DO ESPANHOL

O ensino de linguas estrangeiras € um campo que vém evoluindo muito nos
ultimos tempos. Esse avango se deve muito ao desenvolvimento da tecnologia e do
grande acesso a informacdo que nos foi proporcionado com o advento da Internet, o que
corroborou com o uso mais frequente de materiais auténticos em sala de aula por tornar
as buscas mais faceis.

Estes materiais podem ser textos escritos e/ou orais encontrados em jornais,
revistas, televisdo, etc., que foram produzidos para os nativos do lugar onde foram

criados sem a intengdo de serem utilizados de maneira didatica. Eles apresentam




mostras auténticas da lingua e sdo utilizados pelos professores de idiomas com o intuito
de aproximarem seus alunos de situagdes e contextos reais.

Levando em consideracdo esse aspecto, escolhemos a telenovela em lingua
espanhola como corpus deste trabalho. Aléem de ser um material auténtico, este género
faz parte da identidade cultural do brasileiro. Segundo Lopes (2009, p 1), “é possivel
afirmar que a telenovela no Brasil conquistou reconhecimento publico como produto
estético e cultural, convertendo-se em figura central da cultura e da identidade do pais”.
Por isso, consideramos a telenovela como um legado cultural do brasileiro e a
utilizamos, com base em Serrani (2005), como uma maneira de fazer pontes entre a
nossa cultura e a do outro.

Tomando esses fatos sobre a telenovela, a propomos como mais um recurso
didatico para o estudo da diversidade linguistica do espanhol, nos trés niveis de lingua:
fonético-fonoldgico, gramatical e lexical. Apesar de, como aponta Moreno Fernandez
(2010), em alguns casos o nivel lexical ser cuidado, por motivos de comercializagao,
ainda é possivel encontrar vocabulario proprio dos paises onde sdao produzidas.

Para utilizar materiais auténticos em sala de aula, é necessario que o professor
faca uma analise prévia deste recurso para confirmar se ele traz os contetdos que o
docente deseja abordar com os seus alunos. Por isso, fazemos uma analise de Lalola
com a finalidade de comprovar a existéncia dos tracos linguisticos apontados por
Henriquez Urefia (apud Moreno Fernandez), visto que em algumas produtoras de
telenovelas em lingua espanhola ¢ escolhida a variedade “neutra” do idioma. O que nao
tornaria eficaz sua utilizacdo para o ensino da diversidade linguistica através de mostras
reais de cada zona geoletal.

Esta andlise foi feita com base na lista de caracteristicas apontadas por Moreno

Fernandez (2000) de cada uma das oito zonas geoletais de Henriquez Urefia.

3. LALOLA: ANALISE LINGUISTICA DE SUAS ZONAS GEOLETAIS

Iniciamos a nossa analise de Lalola e, para uma melhor organizacdo de ideias,

dividimos esta exposi¢do por areas.




3.1 ZONA AUSTRAL: ARGENTINA

A zona austral composta pelos paises Argentina, Paraguai € uma &rea onde possui
tracos muito proprios que ndo sdo encontrados em outras zonas, cOmo 0 VOSeo argentino
considerado parte da norma padrdo do pais; o yeismo rehilado e o uso de palavras vindas do

lunfardo.

Figura 1 — Aspiracion de la S:

Minuto Fala dos personagens

00:08:45 Lalo: No, no, no, por favor, no buhquemoh ninguna coherencia de informacién. La
T Unica coherencia en nuehtra légica. Nuehtra I6gica de mercado. Si vende, eh Idgico.

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).

Yeismo rehilado: Na Argentina, € possivel encontrar duas variantes para a
pronuncia do digrafo LL e da letra Y. No exemplo encontrado em Lalola, foi possivel

encontrar as duas variantes para o rehilamiento na mesma cena.

Figura 2 — Yeismo rehilado sordo /8/

Minuto Fala dos personagens

00:07:41 Aguirre: No me puedes fallar mafana.
T Lalo: Lalo PadiLLa nunca falL_La. Nunca.

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).

Figura 3 — Yeismo rehilado sonoro /Z/

Minuto Fala dos personagens

Aguirre: No me puedes faL Lar mafiana.
00:07:41
Lalo: Lalo Padilla nunca falla. Nunca.

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).

Figura 4 — Uso del pronome Vos como segundo persona del singular

Minuto Fala dos personagens

00:09:02 Lalo: VOS y yo creo que no compartimos muchisimas cosas.

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).

Figura 5 — Uso de pretérito indefinido por pretérito perfecto compuesto

Minuto Fala dos personagens

00:19:06 Lalo: Le DI salida hoy. Me LLAMO durante todo el dia.

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).

Figura 6 — Uso de ustedes como segunda persona del plural

Minuto Fala dos personagens

00:08:53 Facundo: y ;USTEDES c6mo saben que esta foto no va a vender?




Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).

Figura 7 — Léxico da Zona Austral

Minuto Fala do personagens Sindnimo/Significado
00:04:53 Narradora: [...] Pato, responsable de la seccion Arte y | Fanatico por famosos;
T Espectéculos: acomodaticio, CHOLULO y alcahuete. Seguidor; Hincha

.nQ. Lalo: [...] tendriamos que decir que esta MOROCHA
00:09:02 derrite el polo, Facundo. Morena

A Lalo: La MINA con la que estaba hablando recién, es la Mujer; Chica;
00:14:29 ) .

que me llamo, esa que le estoy dando salida. Muchacha.

00:25:10 Lola: Me hizo un GUALICHO. Hechizo; Embrujo.

. Grace: Lo vas a echar todo a perder por... por... bueno, P .
00:35:40 por una PAVADA. Tonteria; Idiotez;

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).

A versdo original de Lalola é um dos remakes que mais apresentam tragcos
caracteristicos de sua zona. Nesta andlise, a regido austral estd representada nos trés

niveis de lingua: fonético-fonoldgico, gramatical e lexical.

3.2 ZONA CASTELHANA: ESPANHA

A zona castelhana é uma das trés areas pertencentes a Espanha e abarca toda parte
centro-norte do pais. A histéria de Lalola nesta versdo se passa em Madrid, capital espanhola, a
qual esté localizada na parte central do Estado espanhol.

Distingdo de Sy Z: Na zona castelhana, podemos encontrar alguns sons diferentes para
as letras S, Z e C dos que encontramos na maioria das outras regides. A pronuncia do S
podemos encontrar de duas maneiras: apicoalveolar ou alveolar. No exemplo abaixo, a

pronuncia da letra S é alveolar:

Figura 8 — Distinciénde S /s/ 'y Z /6/

Minuto Fala dos personagens

. Narradora: Este es Gustavo, director de cuentas de la agen®@ia, es de@ir responSable
00:04:31 . - . . N o~
de las rela®iones con los clientes. Seria capa® de quitarle a la respira@ion aSistida a
Su madre moribunda para darle un poco de aire a un cliente acalorado.

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).

J& no proximo trecho, o ponto de articulacdo da mesma letra é apicoalveolar:
Figura 9 — Pronunciacion apicoalveolar de S

Minuto Fala dos personagens

00:05:29 Aguirre: Ah, Si. Solo eStoy controlando el eStréS. ES que mi mujer me mete tanta
T preSién que podria cocinar un marmitako en mi propia boca.

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).




Figura 10 — Conservacion de la S al final de silaba

Minuto Fala dos personagens
Narradora: ESte eS Gonzalo Padilla, maS conocido como Lalo. 33 afioS, guapo,
00:00:49 sexy y publiciSta de éxito. [...] Naci6 diSpueSto a comerse el mundo. ;Su defecto?
Al mayor nimero posible de habitanteS femeninoS.

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).

Figura 11 — Uso de TG como segunda persona del singular

Minuto Fala dos personagens

00:26:11 Paula: ;Quién eres TU?

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).

Figura 12 — Uso de Vosotros como segunda persona del plural

Minuto Fala dos personagens

00:10:59 Lalo: ;VOSOTROS habéis conocido algun rollete a Sergio?

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).

Figura 13 — Uso de pretérito perfecto compuesto

Minuto Fala dos personagens
Lalo: ({HE FALLADO alguna vez?

00:05:37 Aguirre: No. Nunca. Sabes que esto es lo mejor que HEMOS TENIDO jamas
entre nuestras manos.

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).

Figura 14 — Léxico da zona castelhana

Minuto Fala dos personagens Sindnimo/Significado

00:00:05 Narradora: ; GUAPA VERDAD? La cruda verdad.
Aguirre: Ah, Si. Solo estoy controlando el estrés. Es Prato tipico da regiso

00:05:29 que mi mujer me mete tanta presién que podria cocinar Vasca na Espanha
un MARMITAKO en mi propia boca.

. Aguirre: Y ;cual es el lema de esta empresa? . o ) .
00:07:45 Lglo e Gustavo: Gasta la PASTA. P Dinero; Billete; Capital
00:10:59 Lalo; ¢Vosotros habéis conocido algin ROLLETE a Lio amoroso

Sergio?
00:11:19 Pato: Oye, Victoria me come con los ojos, TIO. Tipo; Che; Gliey

Lalo: ¢Por qué las mujeres necesitan mas tiempo que Terminando la
00:11:59 nosotros para todo? Para arreglarse, para darse cuenta relacion

de que se les estdés DANDO BOLETO. '
00:14:52 Pato: EI PIBON avanza por el Centro. Mujer guapa, bella.
00:15:24 Eec;mu:]r:j%? Y ¢no podias COGER el teléfono un Agarrar; Tomar:
00:17:01 Rosa: Una ronda de CHUPITOS por cuenta de la casa. Trago;

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).

A versdo castelhana de Lalola é a que possui o formato de iniciar a narracdo da
historia mais diferente de todas as outras. Entretanto, isso ndo afetou no que nos importa
neste trabalho: sua variedade linguistica, pelo contrario. Para caracterizar a regido
castelhana, Lalola foi muito eficaz no que se refere ao nivel fonético-fonoldgico,
gramatical e também lexical. Das quatro producdes, esta foi a mais rica em vocabulario

regional.




3.3 ZONA CHILENA: CHILE

A variante chilena se difere tanto das demais variantes do espanhol que o pais se isola
em uma Unica zona. Ela é considerada uma regido inovadora, pois ndo conserva elementos

linguisticos, como, por exemplo, o /s/ nos finais de silabas.

Figura 15 — Aspiracion de la S

Minuto Fala dos personagens
Narradora: EHte eH Diego, sencillo, atractivo, encantador y un romantico
00:02:09 empedernido. Tiene una forma eHpecial de ver el mundo y a laH mujereH. Al
contrario de Lalo, Diego eHt4 eHperando a la correcta.

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).

Figura 17 — Uso de Td como segunda persona del singular

Minuto Fala dos personagens

00:05:37 Lalo: TU eres una mina muy linda.

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).

Figura 18 — Voseo chileno

Minuto Fala dos personagens
Grace: Y si te preparo el jacuzzi? Rico, calientito, con la tacita de café. Te metias
00:17:59 ahi, te RELAJALI, tinca? [...] Porque siempre HAI estado ahi. Porque me HAI
ayudado. Porque me HAI apoyado. Porque cuando tenia frio, me HAI abrigado.

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).

Figura 19 — Uso de pretérito indefinido por pretérito perfecto compuesto

Minuto Fala dos personagens

00:08:04 Gaston: Pero ti PEDISTE la opinidn del director creativo y se la acaba de dar.

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).

Figura 20 — Uso de Ustedes como segunda persona del plural

Minuto Fala dos personagens

00:07:23 Aguirre: No sé. La verdad es que no sé. ;Qué quieren USTEDES?

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).

Figura 21 — Léxico da Zona Chilena

Minuto Fala dos personagens Sinénimo/Significado
Narradora: Victoria es una YEGUA. No solo en su

00:04:45 vida privada, como productora de la agencia es una Mujer muy lista
bestia con los presupuestos.

00:05:37 Lalo: Ta eres una MINA muy linda. Mujer; Chica;

Muchacha.
. Grace: Y si te preparo el jacuzzi? Rico, calientito, con .
00:17:59 la tacita de café. Te metias ahi, te relajai, TINCA? Parecer; Apetecer

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).

Em nossa analise sobre a zona chilena, encontramos caracteristicas proprias do

espanhol americano, mas também da variante chilena.




3.4 ZONA ANDINA: PERU

A zona andina é a nossa ultima regido de analise e estd composta pelos paises Peru,

Equador, Bolivia, grande parte da Colémbia e da Venezuela.

A versdo andina de Lalola foi a que menos encontramos caracteristicas apontadas por

Moreno Fernandez (2000). Percebemos que de todos os remakes da telenovela, esta foi a que

mais se aproximou da variedade padrao do espanhol.

Figura 22 — Seseo

Minuto

Fala dos Personagens

00:02:06

Narradora: Este es Ramiro Padilla, mas conoCido como Lalo. 34 afios, director
editorial exitoSo y Seductor profeSional.

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).

Figura 23 — Conservacion de la S al final de silaba

Minuto Fala dos Personagens
Aguirre: Llegando al trabajo, eso eS lo que eStoy haciendo. Llegando al trabajo.
00:06:44 (Qué te parece?... una basura... no, el trabajo no, eSte zapato. Una porqueria,

cualquier cosa te venden ahora, son... no, no sé, reserva donde quieraS...

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).

Figura 24 — Uso de T4 como segunda persona del singular

Minuto Fala dos Personagens )
Lalo: Tienes razon, no todas las mujeres son iguales. TU eres diferente, Grace. TU
00:15:14 eres la Unica mujer que la que yo realmente puedo confiar, TU eres la Unica que me

conoce de verdad, que sabe quién soy. TU eres la Gnica mujer con la que yo puedo
convivir.

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).

Figura 25 — Uso de pretérito indefinido por pretérito perfecto compuesto

Minuto

Fala dos Personagens

00:04:54

Julia: Hola, Lalo. Te LLEGO tu correspondencia y te la PUSE en tu oficina.

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).

Figura 26 — Uso de Ustedes como segunda persona del plural

Minuto

Fala dos Personagens

00:08:45

Facundo: Y ;cémo saben USTEDES que mi foto no vale?

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).

Figura 27 — Diminutivo con -it

Minuto Fala dos Personagens
00:05:55 Sole: Es que me llamo Soledad, por eso me dicen Sole porque es mas CHIQUITO.
00:08:00 Romina: Dame una llamada cuando puedas. Un BESITO.

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).




Apesar da versao andina de Lalola ndo apresentar tantos tracos linguisticos de sua zona
em comparagcdo com as outras regides, foi possivel encontrar caracteristicas que sao
marcas do espanhol americano e que comprovam o conservadorismo dessa zona.

Com essa andlise, foi possivel perceber que as quatro versbes de Lalola nos
oferecem um vasto material de variantes linguistica do espanhol. Apesar de estar
dividido de forma tdo geral, consideramos que para 0 nosso publico alvo é uma maneira

eficaz de apresenta-los a diversidade da lingua espanhola.

CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer deste trabalho, tratamos sobre a importancia do estudo da
diversidade linguistica dos idiomas, neste caso, em relacdo ao espanhol como lingua
estrangeira. Este € um tema que, apesar de possuir varios estudos sobre a sua relevancia,
na prética ainda podemos perceber que existe uma resisténcia no seu ensino em sala de
aula. Parte dessa resisténcia se deve a existéncia de uma dicotomia reducionista, esta
gue acomete linguas proximas do nosso contexto.

Abordamos também o qudo significante € trazer para a sala de aula materiais
auténticos que contribuam para a exposi¢cdo dos alunos as variedades do idioma
estudado e também enriquecam e facilitem o trabalho do docente. Trazemos assim, a
analise do primeiro capitulo das quatro versdes de Lalola em espanhol e buscamos
encontrar as marcas linguisticas de cada zona geoletal propostas por Henriquez Urefia
(1976) e como o roteiro foi adaptado a cada uma das regides, nos niveis fonético-
fonoldgico, gramatical e lexical do idioma.

Neste estudo, as variantes apresentadas sdo as encontradas normalmente nas
capitais dos paises analisados. Entretanto, sabemos que o espanhol de cada pais pode ser
subdividido em outras zonas, pois existe variacdo em seus territorios, como por
exemplo, a Argentina que foi dividida linguisticamente por Vidal de Battini (apud
Araujo, 2013) em cinco zonas e, mais tarde, Fontanella de Weinberg (apud Araujo,
2013), partindo das informagGes da sua antecessora, propds a divisdo do pais em sete
areas.

Nosso trabalho se centra em analisar as versdes de Lalola produzidas em quatro

dessas oito zonas. Uma vez analisadas e separadas, foi possivel perceber que trés das




quatro producdes utilizaram sua variedade, enguanto a zona
andina optou pelo espanhol padrdo. Ainda assim, pudemos encontrar algumas das
caracteristicas apontadas por Henriquez Urefia (apud MORENO FERNANDEZ, 2000),
além do uso de possessivos duplos, citado por Lipski (1996). Mesmo assim, a zona
andina nao deixou de estar representada, ainda que isso tenha acontecido de maneira
mais geral.

Ao longo do desenvolvimento deste trabalho, foi possivel perceber a importancia
da utilizacdo de materiais auténticos nas aulas de linguas, principalmente no que se
refere as variacOes linguisticas, visto que os docentes ndo sdo capazes de reproduzir
todas as variantes existentes na lingua espanhola, além de ser mais uma oportunidade
para expor os alunos a mostras reais do idioma. Ao usar estes materiais, os professores
podem aproveitar para diversificar suas fontes e abrir espaco para géneros pouco
utilizados em salas de aula como o que propomos neste trabalho: a telenovela, que se
trabalhado com uma analise prévia e um bom aporte tedrico, podem ser eficazes no

ensino e aprendizagem do tema proposto, seja ele linguistico e/ou cultural.

REFERENCIAS

ARAUJO, Leandro Silveira de. A dialetologia hispano-americana e a heterogeneidade
linguistica: o caso da Argentina. Revista Sociodialeto, v. 2, n. 3, p. 28-48, mar. 2013.
Disponivel em  <http://www.sociodialeto.com.br/edicoes/14/01042013120242.pdf>
Acesso em 22 ago. 2015.

BRASIL. Colecéo explorando o ensino: espanhol. Brasilia, Ministério da Educacéo,
2010.

BRASIL. OrientacGes curriculares para o ensino médio: linguagens, codigos e suas
tecnologias. Brasilia: Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacgdo Bésica, 2006.

HOLDEN, L. English Learning Resources: variety and motivation. 2008. Disponivel
<  http://www.articlesbase.com/languages-articles/english-learning-resources-variety-
and-motivation-340643.html > Acesso em: 15 ago. 2015.

INSTITUTO CERVANTES. EIl espafiol: una lengua viva — Informe 2015. Madrid,
2015. Disponivel em <http://eldiae.es/wp-content/uploads/2015/06/espanol_lengua-
viva_20151.pdf> Acesso em: 12 jul. 2015.

LESSA, Giane da Silva Mariano. Memorias e identidades latino-americanas
invisiveis e silenciadas no ensino-aprendizagem de espanhol e o papel do professor.




ZOLIN-VESZ, Fernando. (org.). A (In)Visibilidade da
Ameérica Latina no Ensino de Espanhol. Campinas, Sdo Paulo: Pontes Editores, 2013.
LIPSKI, John M. El espafiol de América. Madrid: Catedra, 1996.

MORENO FERNANDEZ, Francisco. ¢Qué espafiol ensefiar? Madrid: Arco;Libros,
2000.

. Las variedades de la lengua espafiola y su ensefianza. Madrid: Arco;Libros,
2010. (Coleccién manuales de formacion de profesores de espafiol 2/L).

. La lengua espafiola en su geografia: manual de dialectologia hispéanica. 2. ed.
Madrid: Arco;Libros, 2014.

SERRANI, Silvana. Discurso e cultura na aula de lingua: curriculo, leitura, escrita.
Campinas, SP: Pontes, 2005.




A DIVERSIDADE LINGUISTICO-CULTURAL DA
ARGENTINA NOS LIVROS DIDATICOS
SELECIONADOS PELO PNLD 2015

Samaria Santos Araujo. (IFRN)
Bruno Rafael Costa VVenancio da Silva (Orientador IFRN)

Resumo: O trabalho objetivou investigar se e como os diversos aspectos culturais da Argentina — quarto
maior pais em namero de hispandfonos nativos do mundo, com quem o Brasil possui importantes
relagBes socioecondmicas, politicas e culturais — sdo apresentados nas duas colectes de livros didaticos de
Espanhol selecionadas pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e apresentados em seu Guia
2015 para adocdo pelas escolas publicas brasileiras de Ensino Médio. Partindo da concepcéo de que a
lingua e a cultura de um povo estdo intrinsicamente ligadas e de que aprender uma lingua estrangeira,
mais que dominar estruturas linguisticas, deve propiciar a interagdo com o outro e sua cultura,
investigamos se 0s materiais incluem contedos que valorizam aspectos socioculturais e linguisticos da
Argentina, em conformidade com os objetivos do PNLD. Para tanto, foi utilizado como método para
coleta de dados a pesquisa documental, através da analise dos referidos livros, segundo uma abordagem
quantitativa. A selecdo dos dados seguiu roteiro proposto por Byram (1993) para avaliacdo de contetdos
culturais em livros didaticos. A andlise permitiu concluir que em ambas as cole¢des os aspectos da cultura
argentina que mais tiveram espaco, com larga maioria em relacdo a outros, dizem respeito a esteredtipos,
expressdes artisticas e outros temas relativos a identidade nacional; por sua vez, aspectos relacionados a
geografia nacional e a crencas e comportamentos tiveram a menor frequéncia de aparecimento nas
coleces; finalmente, a comparagéo entre ambas permitiu confirmar que a colecdo Cercania Joven destina
mais espacgo aos aspectos culturais e linguisticos da Argentina que a cole¢do Enlaces, embora ambas 0s
apresentem em diversas ocasides de maneira superficial ou meramente exemplificativa.
PALAVRAS-CHAVE: Espanhol como Lingua Estrangeira. Argentina. PNLD 2015.

1. CONSIDERACOES INICIAIS

A lingua espanhola é o idioma oficial de 21 paises e, segundo o documento El
Espafiol: una lengua viva — Informe 2015 (INSTITUTO CERVANTES, 2015), é a
segunda lingua mundial, tanto em numero de falantes nativos quanto no cémputo
global de falantes — cerca de 559 milhdes de pessoas, entre nativos, usuarios com
competéncia limitada e estudantes da lingua.

No Brasil, Unico pais de todo o continente latino-americano onde o espanhol ndo é
lingua oficial, o aprendizado do idioma tem despertado cada vez mais interesse,
sobretudo em funcdo da promulgacéo, em agosto de 2005, da Lei n’. 11.161 (BRASIL,

2005), que determina a oferta obrigatoria do ensino de Espanhol nos curriculos plenos




do Ensino Médio e facultativa no Ensino Fundamental. A referida lei se insere em um
contexto de crescente globalizacdo econémica — sobretudo em termos regionais, em
funcdo do Mercado Comum do Sul (MERCOSUL), organizagdo intergovernamental
formada em 1991, que reline, atualmente, todos os paises da América do Sul®.

Dita globalizacdo ndo envolve apenas a integracdo entre as economias. Embora
barreiras geogréficas, sociopoliticas e culturais existam e, em determinados contextos,
limitem a integracdo entre os povos, nunca tivemos na Historia tantas possibilidades de
acesso ao outro e a tudo o que ele carrega consigo, incluindo sua cultura — sobretudo em
funcdo da massificacdo das novas tecnologias de comunicacao.

Partindo da concepcdo de cultura como produto coletivo da vida humana, que
“diz respeito a todos os aspectos da vida social” (SANTOS, 2009), coadunamos com a
teoria da indissociabilidade entre lingua e cultura (BROWN, 1994 apud CARMONA,
2006; KRAMSCH, 1998 apud KRAVISKI, 2007; LARAIA, 2005; SERRAGIOTTO,
2008 apud BATISTA, 2010), que nos leva a concepcdo de que 0 processo ensino-
aprendizagem de uma lingua estrangeira (LE) ndo deveria focar-se simplesmente na
transmissdo de conhecimentos sobre estruturas gramaticais e no desenvolvimento de
habilidades linguisticas®, mas também sensibilizar os alunos para o respeito as
diversidades culturais do outro.

Mais que o simples aprendizado de um novo idioma, acercar-se de uma LE em
seus diversos contextos de uso, com foco também na ampliacdo do conhecimento de
mundo e no fortalecimento do posicionamento critico dos alunos na sociedade, €,
sobretudo, destacar o carater social do ensino-aprendizagem. Em consonéncia com
essa ideia, as Orientacfes Curriculares para o Ensino Médio (OCEMSs) sugerem que 0
ensino de Espanhol como Lingua Estrangeira (E/LE) leve o estudante “a ver-se e
constituir-se como sujeito a partir do contato e da exposi¢cdo ao outro, a diferenca, ao
reconhecimento da diversidade” (BRASIL, 2006, p. 133).

¢ Segundo informagdes do portal brasileiro do MERCOSUL na internet, todos os paises da América do Sul
participam do bloco, como Estado Parte (Argentina, Brasil, Paraguai, Uruguai, Venezuela e Bolivia — este
ultimo em processo de adesdo) ou como Estado Associado (Chile, Peru, Colombia, Equador, Guiana e
Suriname). Ademais do foco na integracdo econémica, um dos seus alvos principais é o estabelecimento
de uma cidadania regional, que inclui o desenvolvimento de iniciativas para estimular o aprendizado de
Portugués e de Espanhol.

> Para Sanchez Pérez (2004), esse paradigma de ensino de E/LE, tido como tradicional, continua sendo
um dos mais utilizados pelos professores na escola regular.




Concebendo, assim, a aula de LE como “um espaco adequado para essa abertura
ao contato linguistico e cultural, por parte do discente, com outras formas de conhecer e
interpretar a realidade” (CARMONA, 2006), resolvemos investigar se € como 0s
diversos aspectos culturais da Argentina sdo apresentados nas duas colecdes de livros
didaticos (LDs) de Espanhol selecionadas pelo Programa Nacional do Livro Didéatico
(PNLD), em sua edi¢do do ano de 2015 (BRASIL, 2014). Nosso propdsito é responder
as seguintes questdes: a diversidade linguistico-cultural desse pais € tratada nesses
livros? Como e sob quais aspectos? O material inclui conteddos que valorizam aspectos
culturais da Argentina, em conformidade com os objetivos do PNLD para os livros de
LE e com o que orientam os documentos norteadores da Educagdo Basica?

O recorte sobre a Argentina se deve, principalmente, ao fato de se tratar do
quarto maior pais em namero de hispandfonos nativos (INSTITUTO CERVANTES,
2015) e o maior pais hispanico em extensdo territorial, bem como por sua proximidade
com o Brasil, com quem possui relagdes historicas nas mais diversas areas, como a
socioecondmica e a cultural.

A selecdo do corpus se justifica, primeiro, em funcdo da importancia atribuida
ao livro didatico (LD), o qual, segundo Coracini (2011 apud OLIVEIRA, 2014) atua
como orientador e, em muitos casos, delimitador dos contetdos e praticas didaticas nas
aulas de LE. Além disso, tratam-se das duas Unicas colec6es aprovadas pelo PNLD para
escolha e adogcdo como material didatico nas escolas publicas de Ensino Médio do

Brasil atualmente.

2. CAMINHOS DA PESQUISA

Para cumprimento dos objetivos propostos nesta pesquisa, apresentamos a seguir
aspectos referentes a sua tipologia, a descri¢cdo do corpus (LD de Espanhol aprovados

pelo PNLD 2015), bem como os critérios e procedimentos adotados para sua analise.




2.1 TIPOLOGIA DA PESQUISA

Esta pesquisa carateriza-se, quanto aos seus objetivos, como descritiva. Segundo
Trivifios (1987) esse tipo de estudo propde-se a descrever os fatos e fendmenos de uma
dada realidade. No nosso caso, trata-se da descri¢do e posterior analise das informacdes
verificadas e coletadas no corpus.

Quanto a abordagem, trata-se de uma pesquisa predominantemente qualitativa,
mas que conta, também, com alguns procedimentos quantitativos. Para Fragoso,
Recuero e Amaral (2011, p. 68), questdes com alto grau de complexidade e com
universos heterogénos, como entendemos ser o objeto deste trabalho, “requerem
observacBes em diferentes escalas de analise, bem como desenhos metodologicos que
combinam diferentes estratégias de amostragem”. Por essa razdo, além da quantificacio
do aparecimento de aspectos culturais, os abordaremos também de forma qualitativa, o
que permitira a devida interacdo entre pesquisador e 0 conteddo rumo ao
aprofundamento de sua analise.

No que tange aos procedimentos, trata-se de uma pesquisa documental, haja
vista que o corpus é composto por LDs de Espanhol aprovados pelo PNLD 2015
(BRASIL, 2014). Para Prodanov e Freitas (2013), documento € qualquer registro que
possa ser usado como fonte de informacdo, por meio de investigacdo, que engloba:
observacdo critica dos dados; leitura critica; reflexdo do seu contetdo e critica ou juizo

de valor sobre a obra.

2.2 DESCRICAO DO CORPUS

Com base no critério de selecdo do corpus, qual seja a totalidade de LDs de
Espanhol aprovados pelo PNLD 2015 (BRASIL, 2014) para selecdo pelos profesores e
equipes pedagodgicas das escolas publicas brasileiras de Ensino Médio, apresentamos a
seguir quadro com as duas colecGes aprovadas, seguido de uma breve descri¢do sobre

cada uma.

Figura 1 — Quadro com coleg¢des de Espanhol aprovadas pelo PNLD 2015




Nome;- 2l Autor(es) Clda_de d~e Editora D d € n
colecdo publicacéo publicacéo
Ludmila
Coimbra
. Luiza _
Cercania Santana Sdo Paulo Edicdes 2013
Joven SM
Chaves
Pedro Luis
Barcia
Soraia
Osman
Neide Elias
Enlaces:
espafiol Priscila Macmillan
para Reis Cotia (SP) 4o Brasil 2013
jovenes .
brasilefios Sonl_a
Izquierdo
Jenny
Valverde

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015)

2.3 PROCEDIMENTOS DE COLETA E ANALISE DO CORPUS

A selecdo e andlise das representacfes da cultura argentina no corpus dar-se-a
em observancia a roteiro proposto por Byram® para avaliacéo de contetidos culturais em
LD (1993 apud BATISTA, 2010). A opc¢do metodoldgica por tal roteiro justifica-se pela
sua abrangéncia e organizacdo em categorias — o0 que facilita a coleta dos dados e a
analise.

O roteiro de Byram (1993 apud BATISTA, 2010) é composto de oito categorias,

cada qual desdobrada em filtros, conforme quadro a seguir:

Figura 2 — Quadro com roteiro para avaliacdo de contetdos culturais em LDs (cont.)

Categoria Filtro

Identidade social e grupos sociais Problemas sociais; Classes sociais; Identidade

® Mike Byram é professor emérito da Universidade de Durham, na Inglaterra e estudioso das areas de
estudos interculturais e ensino de LE. A proposta citada foi desenvolvida durante pesquisa realizada
sobre as representagdes da cultura germanica em livros de Alemdo como Lingua Estrangeira produzidos
na Gra-Bretanha.




regional; Minorias étnicas.

Interacéo social

Niveis de linguagem; Variages linguisticas

diversas; Interacdo em geral.

Crenca e comportamento

Crencas morais; Crengas religiosas; Rotinas

diarias; Comportamento em geral.

InstituicGes politicas e sociais

InstituicBes politicas; Institui¢bes privadas; Saude;

Justica; Ordem.

Socializacéo e ciclo de vida

Familia; Escola; Trabalho; Ritos de passagem.

Historia nacional

Eventos histdricos; Politica; Manifestacao popular.

Geografia nacional

Turismo; Localidades; Clima; Diversidade

geografica; Economia.

Estere6tipos e indentidade nacional

Esteredtipos; Culinaria; Folclore; Vestuério;
Expressdo artistica; Esporte e lazer; Transito;

Outras informagdes.

Fonte: Batista (2010).

3. APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

A partir da leitura de cada volume das cole¢des estudadas, foram identificados e

selecionados todos os conteudos, independentemente de tipologia ou género, que

apresentavam componentes da cultura argentina. Em seguida, aplicou-se cada bloco de

categorias e filtros propostos por Byram (1993 apud BATISTA, 2010) nas ocorréncias

encontradas.

O passo seguinte foi separa-las em categorias e filtros para proceder com a

tabulagdo, para que, por meio de tabelas e gréficos, fosse ilustrada a frequéncia dos

dados culturais.




3.1 ANALISE QUANTITATIVA

O objetivo desta parte do trabalho é apresentar e discutir os dados numericos a
fim de ajudarem na visualizacdo e comparacdo entre as duas colecgdes.

A andlise quantitativa foi feita por meio da contagem numérica de frequéncia
das categorias encontradas em cada colecdo de LDs em estudo; para isso, serdo
apresentadas tabelas e graficos. Neste trabalho, entende-se como frequéncia 0 nimero
de paginas em que 0s aspectos culturais apareceram nos manuais.

Na sequéncia, é apresentada a tabela geral com quantidade do corpus da
pesquisa em cada um dos livros selecionados, de acordo com a classificacao utilizada.

Figura 3 — Quadro com frequéncia dos parametros culturais por categoria e LD (cont.)

Livros didaticos analisados’
Categorias

CCJ1 | CCJ2 | CCJ3 | TCCJI | CEN1 | CEN2 | CEN3 | TCEN

Identidade social

- 02 02 01 05 04 01 06 11
e grupos sociais

Interacdo social 09 06 05 20 03 - 02 05
Crenga e comportamento 01 - - 01 04 05 - 09
Institui¢des politicas

- 04 01 05 10 - 04 08 12
e sociais
Sou_allza(;ao e ciclo i i 08 08 i 08 05 13
de vida
Historia nacional 34 01 - 35 01 15 01 17
Geografia nacional 05 01 - 06 05 - - 05
Estereotipos 45 | 06 | 20 | 72| 12 | 14 | 9 | 35

e identidade nacional

TOTAL DE

FREQUENCIA 100 17 39 156 29 47 31 107

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015)

"ca) 1, CCJ2 e CCJ3 referem-se, respectivamente, aos volumes 1, 2 e 3 da colecdo Cercania joven e TCCJ
é o total de ocorréncias encontradas nessa cole¢do. Da mesma forma, CEN1, CEN2 e CEN3 indicam os
trés volumes da cole¢do Enlaces e TCEN, o total de ocorréncias nela identificadas.




A partir dessa tabulacdo foi possivel o desdobramento
dos dados em gréaficos que serdo expostos a segulir.
De acordo com a Figura 4, pode-se observar que as duas cole¢des apresentaram

ocorréncias em todas as categorias.

Figura 4 — Grafico com a frequéncia das categorias por colecéao
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Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015)

Ambos 0s materiais coincidem em utilizar mais atividades que se enquadram nas
categorias “Esteredtipos e identidade nacional” e “Historia Nacional”. Por sua vez, a
CCJ traz mais contetidos sobre “Interagdo Social”, enquanto a CEN da mais énfase a
“Socializacdo e ciclo de vida”. Mesmo a CCJ apresentando maior numero de
ocorréncias no geral, verifica-se que esta ficou mais concentrada, enquanto que a
frequéncia da CEN se mostrou mais distribuida.

A Figura 5 mostra a frequéncia das categorias encontradas na CCJ. Percebe-se
que a categoria “Estereotipos e identidade nacional” foi a que obteve maior ocorréncia,
com 46%, seguido por “Historia nacional”, com 22% e “Intera¢do Social”, com 13%.
As categorias que menos tiveram destaque foram “Geografia Nacional”, com 4%,
“Identidade social e grupos sociais”, com 3%, e “Crenca e comportamento”, com

apenas 1%.




Figura 5 — Grafico com a frequéncia das categorias na CCJ
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Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015)

A frequéncia das categorias encontradas na CEN é mostrada na Figura 6. Assim
como na coleg¢do anterior, a categoria “Estereotipos e identidade nacional” foi a que
apresentou maior ocorréncia, com 33%, seguida de “Historia nacional”, com 16%. Trés
categorias apresentaram equilibrio quantitativo: “Socializagdo e ciclo de vida” (12%),
“Institui¢des politicas e sociais” (11%) e “Identidade social e grupos sociais” (10%). As
que tiveram menor destaque foram “Interacdo social” e “Geografia Nacional”, ambas

com 5%.




Figura 6 — Grafico com a frequéncia das categorias na CEN

10%

8%

16%

® Identidade social ¢ grupos sociais ™ Interagdo social

Crenga e comportamento ® Institui¢des politicas e sociais
= Socializagao e ciclo de vida Historia nacional
® Geografia nacional ® Estereotipo e identidade nacional

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015)

Como citado anteriormente, nas duas cole¢des analisadas, a categoria com mais

frequéncia foi “Esteredtipos e identidade nacional”. A partir dessa observacéo procurou-

se saber quais de seus filtros tiveram mais destague.

Figura 7 — Quadro com a frequéncia dos filtros da categoria “Estere6tipos e identidade

nacional”
Colecgdo Cercania joven Colecgdo Enlaces
Filtros Ocorréncias Ocorréncias Ocorréncias Ocorréncias
(em nimeros) (percentual) (em nlmeros) (percentual)
Esteredtipos - - - -
Culinaria 2 3% - -
Folclore - - - -
Vestuario 2 3% - -
Expressdo Artistica 49 69% 30 86%
Esporte e lazer 17 24% 3 8%
Trénsito - - 1 3%
Outras informagbes 1 1% 1 3%
Total 71 (ndo se aplica) 35 (ndo se aplica)

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015)




De acordo com o quadro da Figura 10, ha uma grande concentracdo de
conteudos que exploram a tematica da “Expressdo artistica” nas duas colegdes (49
ocorréncias na CCJ e 30, na CEN), seguido de “Esporte e Lazer” (17 na CCJ e 3 na
CEN), em total contraponto aos filtros “Estereotipos” e “Folclore”, que nao tiveram
ocorréncias; “Culinaria” e “Vestuario” so estiveram presentes na CCJ e atividades sobre
“Transito” s6 apareceram na CEN.

Ainda analisando os dados dessa categoria, fez-se o levantamento das
“Expressdes Artisticas” mais frequentemente representadas, cujo resultado aparece no

gréfico a sequir.

Figura 8 — Grafico com a frequéncia das “Expressdes artisticas” por cole¢do
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Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015)

Verificou-se que nesse quesito ndo houve coincidéncia entre as colecdes. A CCJ
utilizou mais a literatura, o cinema e as histérias em quadrinhos (HQs), nessa ordem,
enquanto que a CEN fez mais uso das HQs, ficando a literatura em segundo lugar. O
cinema e as cangdes apresentaram valores equilibrados.

Na soma geral, literatura foi a expressdo artistica mais utilizadas (23
ocorréncias). As HQs aparecem em segundo lugar com 20 ocorréncias e 0 cinema em

terceiro, com 16.




A anélise quantitativa, em suma, indica certa discrepancia na representacao da
cultura argentina: enquanto temas culturais relacionados as categorias “Esteredtipos e
Identidade Nacional” e “Histdria Nacional” receberam importante destaque, conteudos
de outras categorias tiveram pouca ou nenhuma atengdo, tais quais “Geografia

nacional”, “Identidade social e grupos sociais” e “Crenga e comportamento”.

CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como objetivo geral investigar se e como a diversidade
linguistico- cultural da Argentina € retratada nas duas unicas colecdes de LDs de
Espanhol selecionadas para adocao pelas escolas publicas brasileiras de Ensino Médio a
partir do ano de 2015.

Com base nos pressupostos tedricos com 0s quais coadunamos e com a
metodologia usada para a selecdo e a categorizacdo das representacdes da Argentina no
corpus, pudemos avaliar que os materiais ddo espaco considerdvel a Argentina.
Entretanto, detectamos importantes lacunas no tratamento dado a aspectos culturais de
determinadas categorias e filtros.

Verificamos que diversos aspectos da sua diversidade linguistico-cultural foram
abordados em ambas as cole¢cBes. H& que se ressaltar, entretanto, certa discrepancia na
proporgdo com que temas de certas categorias (e seus respectivos filtros) culturais tiveram
espaco, em detrimento de outros: por exemplo, enquanto contetdos relativos a
“Estereotipos e identidade nacional” e a “Historia nacional” receberam significativo
destaque em ambos 0s materiais, outras categorias tiveram pouca atencao, dentre as quais
“Geografia nacional”, “Identidade social e grupos sociais” e “Crenca € comportamento’.

Obviamente, entendemos e defendemos que o livro didatico € apenas mais um
dos recursos dos quais o professor dispde para atingir os objetivos da disciplina em sala
de aula. Acreditamos na importancia deste trabalho, j& que permite, a partir de seus
resultados, que se tenham reconhecidas as potencialidades e os aspectos passiveis de
aperfeicoamento, no que se refere ao tratamento de aspectos da cultura argentina. Com
base nesse conhecimento, por exemplo, o professor saberd exatamente que conteldos

carecem de ampliacdo ou redefinicdo; da mesma forma, o trabalho pode ajudar as




escolas e as equipes docentes da disciplina a avaliar qual das colecdes se adéqua melhor

aos seus objetivos.
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LINGUA E LITERATURA: PELA NAO DISSOCIACAO
POTENCIALIZANDO O ENSINO DE ELE®

Julio César Vasconcelos Viana (POSLE/UFCG)

Resumo: Tendo em vista que o ensino de lingua espanhola se tornou obrigatério a partir da Lei 11.161/05
e refletindo como esta a situacdo do ensino desta lingua estrangeira no cenario da educacéo brasileira, dez
anos apos a lei ser sancionada pelo ex-presidente Luiz Indcio Lula da Silva, constatamos a dificuldade
que sentem os professores e alunos do curso superior de Letras com habilitacdo em lingua espanhola ao
refletirem: O que ensinar? Lingua ou literatura? O que aprender? Lingua ou literatura? De um modo
geral, o professor recém-formado, sai da universidade e leva para toda sua carreira profissional essa
dissociacdo. Refletindo a esse respeito, e sabendo que aprender uma lingua é também aprender sobre a
cultura de um povo, propomos a ndo dissociacdo do ensino de lingua e literatura, baseando-nos em
reflexdes de Santoro (2007), Brait (2000) e Pinheiro-Mariz (2008), para ancorar nossa pesquisa que
consistiu em trabalhar com literatura e cinema em sala de aula do ensino superior. Nosso objetivo é a
partir de alguns dados levantados de nossas investigacdes em andamento, analisar e refletir sobre a
viabilidade da utilizagdo dessas duas formas de linguagem, concomitantemente e harmonicamente, em
aulas de ELE, instigando o novo professor, em formagdo, para uma outra possibilidade de abordagem da
literatura em aula de lingua espanhola.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino; Lingua Espanhola; Lingua e Literatura.

1. INTRODUCAO

Foram necessarias varias décadas para que o ensino de linguas estrangeiras no
Brasil, em especial quando se trata da Lingua Espanhola (LE), fosse previsto e
considerado como algo importante pelas autoridades. Dessa forma, tendo em vista a
obrigatoriedade do ensino de (LE) a partir da Lei 11.161/05, passamos a refletir a
situacdo do ensino desta lingua estrangeira no cenério da educacdo brasileira, dez anos
apos esta Lei ser sancionada pelo ex-presidente Luiz Inécio Lula da Silva.

A partir da experiéncia como professor do Superior, foi constatada a
dificuldade que sentem professores e alunos do curso de Letras com habilitacdo em LE
ao serem questionados: O que ensinar? Lingua ou literatura? O que aprender? Lingua ou
literatura? De um modo geral, o professor recém-formado, sai da universidade levando

para toda sua carreira profissional essa dissociagdo entre Lingua e Literatura.

® parte de dissertagdo de Mestrado desenvolvida no Programa de Pés-Graduagdo em Linguagem e Ensino, da
Unidade Académica de Letras (UAL) da UFCG, sob a orientacdo da Prof°. Dr®. Josilene Pinheiro-Mariz.




Tratando-se do Ensino Superior, é notavel que essa dissociacao acontece desde
a elaboracdo das grades curriculares dos cursos de Letras de nosso pais, € em nossa
cidade (Campina Grande-PB), ndo € diferente. Pode-se perceber claramente que 0s
docentes sdo separados em dois blocos; o de professores de Lingua Espanhola e o de
professores das Literaturas Espanhola, Hispano-americana, Latino-americana, etc.

A partir disso, essa préatica nos leva a refletir sobre duas possiveis situacdes: o
primeiro € que os aprendizes sdo acostumados a essa dissocia¢do desde o Ensino Médio,
e chegando ao Ensino Superior continuam com a mesma préatica, ou seja, esses futuros
professores irdo continuar com a mesma pratica ao longo de suas carreiras, dissociando
lingua e literatura, e sempre elegendo ou ser um docente especializado para trabalhar
com aspectos linguisticos, ou se especializar para trabalhar com os estudos literarios. O
segundo problema se refere aos docentes, que mantém essa préatica de dissociagdo entre
essas duas areas a varios anos, sem que sejam apresentados métodos e vantagens de se
usar a Literatura em aulas de LE.

Sendo assim, tentando amenizar tais problemas, nossa pesquisa esta dividida
em trés momentos; no primeiro, fizemos um breve percurso histérico da obrigatoriedade
da LE no Brasil. No segundo, refletimos sobre a ndo dissociacao entre lingua e literatura
baseando-nos em reflexdes de Santoro (2007), Brait (2000) e Pinheiro-Mariz (2008) e
por fim, por se tratar de um recorte de uma pesquisa, apresentamos a sequéncia didatica
que foi executada por uma turma de Letras com habilitacdo em LE de uma Universidade
Publica de Campina Grande, com o intuito de propor a nao dissociacdo do ensino de
lingua e literatura.

Nosso objetivo € a partir de alguns dados levantados, analisar e refletir sobre a
viabilidade da utilizacdo dessas duas formas de linguagem, concomitantemente e
harmonicamente, em aulas de ELE, instigando o novo professor, em formacéo, para

uma outra possibilidade de abordagem da literatura em aula de lingua espanhola.
1- PERCURSO HISTORICO DO ESPANHOL NO BRASIL
Tratando-se a Lingua Espanhola (LE), da lingua oficial da maioria dos paises

da América do Sul, e percebendo que o Brasil € o Unico que se utiliza da lingua

portuguesa como lingua oficial, aqui serdo consideradas as questdes politicas que




levaram o ensino obrigatério de LE a se tornar obrigatério no pais, resultando a
construcdo de um ambiente de discussdo linguistica: o Mercosul educativo.

De acordo com Sedycias (2005), com a intengdo de reestruturar a educagéo
nacional, o até entdo Ministro da Educacdo e Saude Publica, Gustavo Capanema,
instituiu um decreto em 9 de abril de 1942, a “Lei organica do Ensino Secundario”. Este
documento foi o primeiro texto legal que determinou a obrigatoriedade do Espanhol no
Ensino Secundario no Brasil e dessa forma, iniciou-se um movimento de reorganizagdo
Nacional que ficou conhecido como “Reforma Capanema”. Nesse documento, eram
especificados 0s objetivos e a metodologia a ser empregada durante as aulas de lingua
espanhola.

Seguindo o percurso historico, a LDB do inicio da década de 1960, reduziu o
ensino de linguas a menos de 2/3 do que foi durante a Reforma Capanema. Nessa LDB,
de acordo com os escritos de Laseca (2008), mesmo a lingua estrangeira ndo sendo
oferecida de forma obrigatdria, foi promovida uma reducdo da quantidade de horas de
aula de lingua estrangeira nas escolas brasileiras, assim como uma mudanga nos
planejamentos educacionais que valorizam cada vez mais a formacdo técnica do
estudante do que os conhecimentos culturais que podem ser aprendidos quando se
estuda uma lingua.

Em 1996, apds algumas modificagdes, surge a “Nova LDB”. Neste documento, é
estabelecido que o curriculo escolar deve ter uma parte diversificada e que a lingua
estrangeira passa a ser necessaria no Ensino Fundamental, a partir da quinta série que
hoje corresponde ao sexto ano. Assim, tornou-se obrigatorio o ensino de pelo menos
uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficaria a cargo da comunidade escolar,
dentro das condicdes da instituicao.

No Ensino Médio, foi estabelecida a obrigatoriedade da oferta de uma lingua
estrangeira que seria definida pela escola, e ainda, a oferta de ensino de uma segunda
lingua estrangeira, sendo esta de carater optativo.

De acordo com o MEC Brasil, atualmente, os professores séo guiados pela LDB
de 1996 e pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Este Gltimo documento,
tornou-se  um complemento das LDB, facilitando aos professores de Ensino
Fundamental e Médio, o entendimento das caracteristicas e objetivos de suas disciplinas

e ainda recuperando a importancia do ensino das linguas estrangeiras.




Apdbs dezenas de anos, em 2005, foi sancionada pelo presidente Luiz Inacio Lula da
Silva a Lei 11.161/2005 de 05 de agosto de 2005, estabelecendo em seu artigo primeiro
a obrigatoriedade do ensino da lingua espanhola no Ensino Médio, e de matricula
facultativa para o estudante, ou seja, a disciplina deve ser ofertada, porém fica a cargo
do aluno, eleger estudar ou a lingua inglesa ou a lingua espanhola.

O estabelecimento dessa nova Lei, se deu pelo fato de sermos o Unico pais da
América do Sul a ndo ter o Castellano como idioma oficial e principalmente pela
aproximacdo do Brasil a Argentina, Paraguai e Uruguai que constituem o Mercado
Livre do Sul (MERCOSUL).

Parece muito tempo, para o amadurecimento do ensino de lingua espanhola,
mas, voltando os olhos para a nossa realidade, percebemos que estamos “engatinhando”
no que se refere ao ensino desta lingua, quando percebemos que o nosso Estado da
Paraiba, se quer realizou concurso para professores de lingua espanhola, mesmo
sabendo que as Universidades UEPB, UFCG e UFPB, formam professores desde 2006.

Ap0s entender brevemente a realidade do ensino de lingua espanhola em nosso
estado, a seguir iremos debater alguns dados de nossa pesquisa feita com professores de
lingua espanhola em formacao, que nos levou a constatar a dificuldade que sentem 0s
alunos do curso de Letras com habilitagio em LE ao serem questionados: O que

ensinar? Lingua ou literatura? O que aprender? Lingua ou literatura?

2. POR UMA NAO DISSOCIACAO ENTRE LINGUA E LITERATURA

De acordo com Gonzalez Nieto® (2001), durante a aprendizagem da LE, é
muito importante que o aprendiz adquira conhecimentos imprescindiveis para conseguir
éxito em sua carreira profissional. Dessa forma, levando em consideracdo que tratamos
em nossa pesquisa de aprendizes do Ensino Superior, que serdo futuramente formados
como professores de LE, percebemos que do ponto de vista de alguns participantes,
como poderemos ver a seguir, que a literatura pode ser usada em aulas de lingua
espanhola com uma unica funcdo; ser utilizada como suporte para que se trabalhe

apenas a gramatica e outros aspectos linguisticos em sala de aula. Quando perguntados

® Professor do IES Tirso de Molina de Madrid, Professor Associado de Didéatica da Lingua e Literatura da
U. Complutense.




se 0s elementos propriamente literarios e linguisticos poderiam ser trabalhados juntos,
constatamos que setenta por cento dos colaboradores acreditam que a dissociagéo entre
essas duas areas ¢ necessaria porque “Pode confundir a cabega do estudante” ou “Por
serem disciplinas diferentes” e que apenas trinta por cento acreditam que se teve
defender a ndo dissociacdo ja que “ Existe a possibilidade do ensino se tornar mais
completo e rico em aspectos culturais e sociais”.

Sem duvida, a partir desses dados, percebemos que uma grande maioria dos
participantes de nossa pesquisa, se preocupa em dissociar lingua e literatura, talvez por
existir um costume que envolve desde o Ensino Médio até o proprio Ensino Superior de
separar essas duas areas.

A gramaética é de suma importancia durante a aprendizagem de LE, visto que,
ajuda a potencializar os artificios de producéo e compreensao textual. Porém, trabalhar
literatura em aulas de LE, pode proporcionar a professores e aprendizes, um leque de
possibilidades de aprendizagem, como por exemplo, servir como acesso para trocas
interculturais, fazendo com que o aprendiz conhe¢a mundos diferentes do seu, sendo
possivel serem abordados pontos chave como: variacdo linguistica, costumes,
expressdes, estilo de vida, lugares reais ainda ndo conhecidos, vestimentas, etc., além de

ser um facilitador para a aquisicdo da competéncia literaria.

[...] ndo devemos considera-la como algo que ndo faz parte da lingua, pois
pode ser uma ferramenta muito Util, ja que dispde de varios recursos como a
sonoridade, o uso de figuras de linguagem, o estilo de escrita, vocabulario
variado, que também podem ser explorados nas aulas (...) para aprimorar o
aprendizado dos alunos em relacdo ao idioma, evitar atividades repetitivas e
ao mesmo tempo enriquecer o conhecimento de mundo dos alunos.
(CORCHS, 2006, p.24).

Para evitar o desinteresse pela literatura durante a aprendizagem de LE, de
acordo com os escritos de Corchs (2006), o professor ndo deve considerar a literatura
como sendo uma éarea isolada e que ndo faz parte da lingua, jA& que ela pode
potencializar o estudo da lingua ao serem tratados aspectos que contribuam para o
conhecimento de mundo do aprendiz.

A partir destes fatores apoiando-nos nos escritos de Pinheiro-Mariz (2008),
defendemos a ndo dissociacao entre lingua e literatura, tendo em vista que o aprendiz de

uma lingua estrangeira pode a partir da literatura, descobrir outros caminhos que o




levam a conhecer 0 mundo e entender o diferente, ja que o aprendiz é envolvido pela
organizagao lexical, a estrutura gramatical diferente da sua e as relagdes de um mundo
diferente do seu, fazendo com que se possa ter um novo olhar para si e para sua lingua
materna.

De acordo com a estudiosa, 0 estudo de um texto supde trabalhar tanto seus
aspectos literarios como os linguisticos, sendo o ideal, alcangar um equilibrio de
perspectivas que se propGe a trabalhar o linguistico e o literario sem dissocié-los.

Portanto, quando a aprendizagem de uma lingua estrangeira é associada a
ficcdo literdria, as experiéncias podem ser divididas em sala de aula,
permitindo, de fato, uma nova visdo de si e do mundo, esse seria entdo um
dos principais objetivos dessa abordagem ndo dicotomizada, uma vez que,
esse contato pode favorecer uma mudanga de atitude diante da vida.
(PINHEIRO-MARIZ, 2008, p.524).

N&o havendo a dissociagdo entre lingua e literatura, o professor pode despertar o
interesse dos aprendizes apds a leitura, provocando-os com perguntas que ativem a
atencdo dos mesmos, de modo que a curto prazo tais perguntas se transforme em um
6timo debate, tornando a aula interessante e fazendo a ponte intercultural entre os
aprendizes e 0 pais estrangeiro em seus mais diversos aspectos.

A partir dos estudos de Santoro (2007) e Brait (2000), compreendemos que
muito ja foi escrito a favor da ndo dissociacdo de lingua e literatura, ja que se entende
que uma depende da outra para poder ser compreendida, porém, na pratica, encontramos
muitos professores que resistem ainda em dissocia-las, e até mesmo estudantes de
Letras que ndo sdo orientados a estabelecer pontes entre esses dois dominios. Na
realidade de nossa pesquisa, sabemos que durante toda a graduacdo sempre ha o
professor de lingua e o professor de literatura, onde nenhum “invade” a area do outro,
levando aos aprendizes, que sdo professores em formacdo a inconscientemente levar
essa dissociacdo por toda sua carreira profissional, preterindo-se ensinar a lingua de
forma automatizada apenas tratando dos aspectos linguisticos e deixando a literatura em
segundo plano.

O futuro profissional das Letras precisa, ao longo de sua formac&o, aprender
a ter olhos e ouvidos agucados, que lhe dardo uma perspectiva privilegiada na
relacdo com os textos vistos como discursos, que partem da materialidade
linguistica para alcancar significa¢des que vdo muito além do denotativo e

transmitem valores, ideologia, formagdes histdricas, sociais e culturais.
(SANTORO, 2007, p.281).




Para Santoro (2007), é ainda na universidade que o estudante de letras, deve ser
preparado para trabalhar com lingua e literatura sem dissociacdo, para que possa
aumentar sua capacidade de compreensao e interpretacdo, aprimorando assim, a
sensibilidade para perceber, identificar, analisar e dar sentido ao texto, tendo como base
os elementos linguisticos.

Para Brait (2000), a literatura deve ser considerada uma das formas de
utilizacdo e de aprendizagem da lingua estrangeira, apoiando-se nas teorias literarias e
linguisticas, para as varias possibilidades de uso, sempre de acordo com o momento
histérico, com povos e linguas diferentes, fazendo com que as modalidades escrita e
oral possam ser empregadas para propagar e expressar a existéncia humana. “ AsSim
sendo, tanto a literatura, forma privilegiada de expressao, representacdo, conhecimento
e invencdo do homem e do mundo, como todas as outras formas, consideradas, num
certo sentido, menos nobres, como é o caso da fala cotidiana, da midia e até mesmo das
interacbes internéticas, internduticas, tdo em voga neste momento, passam
necessariamente pela lingua e, consequentemente, mobilizam e revelam as multiplas
faces desse instrumento que, dependendo do suporte, das condi¢es de producdo, das
formas de circulacdo e recepcdo, reflete e refrata as maneiras de ser, de ver e de
enfrentar o mundo de uma dada comunidade em um dado momento historico, social,
cultural. ” (BRAIT, 2000, p.188).

3. PELA NAO DISSOCIACAO ENTRE LINGUA E LITERATURA

E interessante e defendemos que Lingua e Literatura caminhem juntas, visto
que € possivel a partir da literatura, aprender varios outros aspectos e desenvolver as
capacidades linguisticas. Dessa forma, neste capitulo descreveremos como foi aplicada
a sequéncia didatica utilizada em nossa pesquisa na busca por um caminho para a ndo
dissociagdo dessas areas.

Em nossa pesquisa, tratamos de trabalhar com o romance de Garcia Marquez
El amor los tiempos del colera (1985), proporcionando a aquisicdo de vocabulario,
aspectos culturais de um povo, aspectos histéricos e ainda aproximando os leitores aos
textos literarios de um escritor renomado e Prémio Nobel de Literatura. Trabalhamos
também com a adaptacdo filmica da obra, que ajudou no entendimento de algumas

lacunas que surgiram no decorrer da leitura.




Para tentar o melhor entendimento das atividades realizadas, lembramos que foi
aplicada junto aos participantes da pesquisa uma sequéncia didatica, que foi composta
por quatro modulos de atividades. Dessa forma, a sequéncia de atividades funcionou
para cada um dos modulos da seguinte maneira: em um primeiro momento, 0s
aprendizes leram, em casa, 0 primeiro quarto do romance, por exemplo e, ao chegar a
aula, foram submetidos a uma atividade de interpretacdo textual referente a leitura feita
por eles, para que fosse possivel perceber as dificuldades e barreiras encontradas no
tocante a compreensao textual e até mesmo de dificuldades durante a leitura. Podemos

ver como exemplo a seguir, uma parte do Modulo 1.
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Figura “B” — Fracdo do Modulo | da Sequéncia Didatica
Fonte: Elaborado pelo autor.




Em um segundo momento, visualizamos a parte correspondente a adaptacédo
filmica do romance, para posteriormente responderem a uma nova atividade de
interpretacdo, com o objetivo de o pesquisador identificar se a adaptacdo filmica,
conseguiria preencher as lacunas de interpretacdo detectadas durante a primeira leitura
da obra escrita. Todo esse ciclo de atividades pode ser melhor entendido no esquema a
sequir:

CICLO DE ATIVIDADES

-

Textual

Interpretacao I

compreensao Visualizacdo da

Atividade de '
Intersemidtica adaptagao filmica

Figura “A” - Ciclo de atividades realizadas durante a sequéncia didatica
Fonte: Elaborado pelo autor.

Por fim, houveram debates sobre o entendimento das obras, sendo possivel
interpretar e identificar erros ou acertos cometidos pelos aprendizes em relacdo tanto a
compreensdo do romance quanto a compreensdo da adaptacdo. Essa sequéncia foi

aplicada em todos os quatro modulos.




CONSIDERACOES FINAIS

Entendendo brevemente a historia do ensino da lingua espanhola no Brasil e
particularmente no Estado da Paraiba, conseguimos perceber um forte ciclo de
dissociacdo entre lingua e literatura. A partir dessa constatacdo feita através da
experiéncia como professor de Ensino Superior e de dados coletados em uma pesquisa
realizada em uma Universidade Publica da cidade de Campina Grande, entendemos que
a partir dos escritos de Pinheiro-Mariz (2008), Brait (2000) e Santoro (2007), que
durante a formacédo do professor de LE, seria interessante a inclusdo de uma disciplina
na grade curricular, com carga horaria consideravel, para que o aprendiz possa perceber
e entender que o texto literario ndo serve apenas analisado e identificado durante um
periodo historico, mas também desenvolver capacidades linguisticas e conhecimentos
culturais que contribuem para a formacdo do aprendiz e despertam o interesse pela
leitura.

Os participantes de nossa pesquisa, ficaram muito satisfeitos com as atividades
executadas por eles, visto que tal sequéncia didatica foi aceita por eles como atividades
interessantes principalmente por existir ndo sé a leitura do romance, mas porque havia o
filme que os ajudavam a entender melhor o que eles j& haviam lido. Dessa forma,
constatamos que a interacdo participante de pesquisa e o texto multimodal, funcionou
como o combustivel principal desta pesquisa, pois o fato de ler uma parte do romance e
depois conseguir visualizar tudo o que foi lido, tornou-se uma atividade muito positiva e
cheia de fatores que contribuiram muito para o aprendizado da lingua espanhola.

Foi possivel se trabalhar com a literatura em aula de lingua de tal forma que os
participantes além de conhecerem os aspectos culturais de um povo, aprenderem sobre
fatores historicos e geograficos, foi possivel também proporcionar a leitura de um
romance por completo de um dos icones da literatura Hispano-americana, Prémio Nobel
de Literatura, o escritor Gabriel Garcia Marquez.

Assim, concluimos este artigo seguros que é necessario que o futuro professor
compreenda que o ensino de lingua ndo é apenas ensinar a falar ou dominar regras
gramaticais, mas também, incluir as questfes culturais, linguisticas, extralinguisticas,
artisticas, socio-historicas, geograficas e toda a infinidade de aspectos que envolvem o

ensino de uma lingua estrangeira.
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VARIACAO DIATOPICA DOS PRETERITOS PERFEITOS
SIMPLES E COMPOSTO EM CINCO ZONAS DIALETAIS
DA ARGENTINA

Salviana Oliveira FORTE (IFRN)
Bruno Rafael Costa VVenancio da SILVA (IFRN)

Resumo: Este trabalho apresenta um estudo da variacdo diatopica dos pretéritos perfeitos simples e
composto (PPC e PPS) na conjugacdo castelhana em cinco zonas dialetais da Argentina, sdo elas:
Noroeste, Nordeste, Litoral, Cuyo e Central. Objetivamos com essa pesquisa problematizar a distribuicdo
geogréfica das formas verbais afim de verificar se as duas tendéncias mais recorrentes nas analises dos
PPC e PPS na Argentina, ocorrem em todas as regibes do pais. As tendéncias sdo de generalizacdo,
verificada no texto de Ibafiez (1969), que afirma que o PPC tende a desaparecer em beneficio do PPS
especialmente em falantes de algumas regides hispano-americanas e de dicotomizacdo, defendida por
Gutiérrez Araus (2001) e Jara (2009), nesta perspectiva, restringe-se fundamentalmente o uso da forma
composta a dois blocos opositivos: o da variedade encontrada em Buenos Aires e o de uma variedade
“mais ao norte do pais”. Acreditando na importancia da pesquisa empirica, optamos pela elaboracéo de
um corpus que pudesse representar a lingua espanhola escrita. Para tanto, selecionamos noticias de
repercussdo  mundial, publicadas virtualmente, nas cinco zonas dialetais da Argentina.
Enquanto professores em formacao acreditamos que essa pesquisa contribuird para que se possa repensar
materiais didaticos que ndo dicotomizem o espanhol em duas zonas, além de mostrar que dentro de um
mesmo pais existem fendmenos de variagdo linguistica diversos.

PALAVRAS-CHAVE: Variacdo Diatopica; Pretéritos Perfeitos Simples e Composto; Cinco Zonas
Dialetais da Argentina.

1 CONSIDERACOES INICIAIS

Estudos apontam o uso do pretérito perfeito simples em todas as regides que tem
0 espanhol como idioma oficial, ja o pretérito perfeito composto € colocado com uma
peculiaridade do espanhol peninsular e de poucas regiGes da América hispanica. Desse
modo, verificamos uma falsa ideia da dicotomia do espanhol como dois blocos opostos
(Espanha/América). Contraria a esta equivocada ideia, Fontanella de Weinberg (1993)

afirma que:

[..] ndo podemos fazer um corte abrupto entre espanhol peninsular e
espanhol americano, ja que ndo se podem “estabelecer duas grandes
modalidades bem contrastadas — espanhola e americana — visto que existe
maior afinidade entre algumas modalidades americanas e espanholas que
entre certas modalidades hispano-americanas entre si (FONTANELLA DE
WEINBERG, 1993, p. 121, traducéo nossa) 110.

10 ~ q - a
[...] no podemos hacer un corte abrupto entre espanol peninsular y espafiol americano, ya que no se

pueden “establecer dos grandes modalidades bien contrastadas — espafiola y americana — por cuanto
existe mayor afinidad entre algunas modalidades americanas y espafiolas que entre ciertas modalidades
hispanoamericanas entre si” (FONTANELLA DE WEINBERG, 1991, p. 121).




Além da ideia de dicotomizacdo, em nossas investigacfes verificamos também
uma ideia de generalizagdo do espanhol como bem nos apresenta Ibafiez (1969, p.
261)" que afirma que “a segunda forma [PPC] tende a desaparecer em beneficio da
primeira [PPS], especialmente em falantes de algumas regides hispano-americanas,
como na Argentina.” Ao citar o pais, na verdade o autor se refere a estudos realizados na
regido irradiadora de prestigio, Buenos Aires, apontada como protétipo do espanhol
argentino para o resto do mundo, reforcando o que comprovam inumeros estudos
linguisticos no caso do espanhol desse pais, que os varios dialetos regionais e sociais
estdo a margem da regido bonaerense.

A0 nos depararmos com essas duas tendéncias surgiu o interesse em verificar se
as demais regides da Argentina seguem as mesmas tendéncias de uso dos pretéritos
perfeitos. Com base nas contribuicdes de Oliveira (2007), encontramos uma
possibilidade de verificarmos a partir da elaboracdo de um corpus representativo da
lingua espanhola em seu contexto natural e por isso optamos por analisar noticias
publicadas em jornais de diferentes regides da Argentina.

Tendo em vista que esses textos ndo tém como objetivo serem analisados em
pesquisas como essa ou utilizados em sala de aula, sdo documentos escritos produzidos
por autoctones para autdctones, trata-se de materiais auténticos da lingua que abrangem
uma diversidade de temas, além de um contato com a cultura daquele povo, podemos
também aumentar 0 nosso acervo lexical e revisar estruturas gramaticais, é justamente

nesse Ultimo ponto que nos detemos nessa pesquisa.

2 O PRETERITO PERFEITO SIMPLES E O PRETERITO PERFEITO
COMPOSTO  NO ESPANHOL ATUAL

Na lingua espanhola, os pretéritos perfeitos simples (PPS) e composto (PPC)
possuem funcgdes diferentes. Andrés Bello, em sua obra, Gramatica de la lengua

castellana (1984) nos apresenta de forma clara essa diferenca e para entendermos

Y7.] a pesar de que la segunda forma [PPC] tienda a desaparecer en beneficio de la primera [PPS],
especialmente en hablantes de algunas regiones hispanoamericanas, como en Argentina. (LAMIQUIZ
IBANEZ, 1969, p.261).




precisamos conhecer a nomenclatura proposta por ele que tem como objetivo indicar o
significado claro e preciso das formas verbais. Atendo-nos as duas formas que sdo de
nosso interesse: o PPS, denominado apenas de pretérito no qual a acdo tem valor de
anterioridade, enquanto o PPC é nominado ante-presente que significa anterioridade a
coexisténcia.

Para sistematizar a forma simples, Bello (1984) leva em consideracdo dois
parametros: a a¢do, que ele chama de “atributo”, e 0 momento da fala. Assim, a formula
de anterioridade corresponde a atributos anteriores ao ato da fala e na forma composta
de anterioridade a coexisténcia o autor reconhece um terceiro parametro e, ndo sabendo
como denomina-lo, usa a palavra “cosa” (coisa).

Para se perceber com clareza a diferenca entre pretérito e ante-presente Bello
(1984) apresenta uma comparagdo entre as duas proposi¢des a seguir: «Roma se hizo
sefiora del mundo», y «La Inglaterra se ha hecho sefiora del mar» (BELLO, 1984, p.
202). O autor afirma que na primeira oracéo o uso do pretérito indica que o senhorio de
Roma ¢ um acontecimento ou ‘cosa’ que ja passou e na segunda oragdo o uso da forma
composta evidencia um senhorio que se estabeleceu no passado, mas continua em vigor
no momento da enunciacao.

Em outras palavras, a principal caracteristica que difere as duas formas do
pretérito perfeito é a relacdo com 0 momento da enunciacdo: hizo (pretérito) — significa
anterioridade do atributo em relacdo ao momento da fala; ha hecho (ante-presente) —
significa que o atributo tem relagdo com uma “coisa” que ainda existe, isto ¢, o pretérito
simples se emprega para fatos passados, e o pretérito composto se aplica a eventos que
guardam relagcdo com o presente, mesmo a acédo tendo comecgado no passado.

Bello (1984) evidencia também a ideia de marcadores temporais de tempos
inacabados e acabados com o seguinte exemplo: “El estuvo ayer en la ciudad, pero se
ha vuelto hoy al campo” (BELLO, 1984, p. 202). A presenca desses adverbios de tempo
é decisiva para a escolha do tempo verbal, o ayer (como também, anoche, el mes
pasado, aquel dia, etc.) é um marcador de tempo acabado, por isso o uso do PPS, ja o
hoy (ou ahora, estos dias, esta semana, etc.) € um marcador de tempo inacabado

apresentando relacdo com o presente, por consequéncia usasse o PPC.




2.1 CRITERIOS PARA A SELECAO DO CORPUS

Com base em Oliveira (2007) acreditamos na importancia da pesquisa empirica,
também chamada de pesquisa de campo, entendida como aquela em que é necessaria
comprovacdo pratica de algo, seja através de experimentos ou observacdo de
determinado contexto para coleta de dados em campo e para tal optamos pelas noticias
de jornais a fim de elaborar um corpus que pudesse representar a lingua espanhola
escrita.

As noticias publicadas nos jornais ndo tém como objetivo serem analisadas em
pesquisas como essa ou utilizadas em sala de aula, sdo documentos escritos produzidos
por autdctones para autdctones, trata-se de materiais auténticos da lingua que abrangem
uma diversidade de temas, além de um contato com a cultura daquele povo, podemos
também aumentar o nosso acervo lexical e revisar estruturas gramaticais, é justamente
nesse Ultimo ponto que nos detemos nessa pesquisa.

O contexto geogréfico que pesquisamos se trata das cinco zonas dialetais da
Argentina, Litoral, Cuyo, Noroeste, Nordeste e Central. Os jornais selecionados foram:
Clarin, MDZ Online, EI Tribuno, Misiones Online e La Voz, respectivamente. O fator
determinante para a escolha do nosso corpus foi a facilidade de acesso aos mesmos,
logo apds escolhermos as zonas dialetais buscamos pela internet o principal jornal de
cada regido, tendo em vista a quantidade de noticias veiculadas nesses periddicos, pois
em alguns jornais encontrados nao havia um recorréncia em noticias publicadas online,
e como 0 nosso foco € analisar eventos noticiados nesses jornais, em data coincidente,
nas cinco regides eliminamos os que menos faziam publicacGes diarias a fim de evitar
problemas, como ndo encontrar noticias com o mesmo tema em todos os periodicos.

A escolha pelas noticias de jornais virtuais ocorreu por se tratar de um veiculo
de comunicacdo acessivel e que nos fornece em tempo real e baixo custo 0 acesso as
publicagdes. Consideramos também que ao escolher noticias publicadas por jornais
conceituados dentro e fora da regido de origem, espera-se que haja certo monitoramento
na escrita, ou seja, que normas gramaticais ndo sejam ignoradas, justamente por
queremos verificar, nessa modalidade linguistica, em que medida as regras gramaticais

a respeito dos dois pretéritos se concretizam.




Determinadas as regifes e 0s jornais, partimos para a selecdo dos temas das
noticias, foram coletadas dez noticias de cada jornal, priorizando as de repercussao
nacional, isto é, reunimos aquelas que foram destaque na Argentina no periodo de
marc¢o a setembro de 2015, sédo elas:

1) O choque entre dois helicopteros que causou a morte de dez pessoas, entre eles,

trés atletas olimpicos franceses na Argentina (margo de 2015);

2) As condicOes em que se encontram os sete dirigentes da FIFA que estdo presos

(maio e junho de 2015);

3) A final da copa América entre Argentina e Chile (04 de julho de 2015);

4) A volta de Messi ao Barcelona (19 de julho de 2015);

5) A elevada presséo fiscal na Argentina (06de agosto de 2015);

6) Os 30 anos de descobrimento dos casos cometidos pela familia Puccio (agosto

de 2015);

7) O lancamento do filme EI Clan (12 de agosto de 2015);
8) Homenagem no Luna Park a Milinkovic simbolo da sele¢do argentina de volei

(18 de setembro);

9) A chegada do Papa Francisco a Cuba (19 de setembro de 2015);
10) Scioli explica porque ndo vai participar do primeiro debate & presidéncia da

Argentina (29 de setembro de 2015).

Vale salientar que tivemos dificuldade em encontrar simultaneidade temporal na
apresentacdo dos fatos, tendo em vista que alguns eram noticiados quase em tempo real,
enquanto outros eram publicados no dia seguinte.

A Unica variavel social levada em consideracdo no nosso trabalho € a
distribuicdo geogréafica (v1) das formas verbais simples e composta nas cinco regifes
dialetais da Argentina, essa variavel decidimos desde o inicio das nossas investigacdes,
ja as variaveis linguisticas do nosso trabalho foram sendo delimitadas a medida que
nossa investigacdo bibliografica avancava. Com as contribuicbes de Bello (1984)
delimitamos as variaveis: presenga de marcadores temporais acabados (v2) e a presenca
de marcadores temporais inacabados (v3), pois segundo Bello a presenca de advérbios
de tempo ¢é decisiva para a escolha do tempo verbal, ayer, anoche, el mes pasado, aquel
dia, etc. sdo marcadores de tempo acabado, por isso 0 uso do PPS, ja o hoy, ahora, estos




dias, esta semana, etc. sdo marcadores de tempo inacabado apresentando relacdo com o
presente, por consequéncia usasse o PPC.

A Ultima variavel linguistica considerada é a auséncia de advérbios (v4) nas
oracGes com pretérito passado, tendo em vista que segundo Gutiérrez Araus (1997) a
presenca de expressdes temporais nem sempre € necessaria, considerando que, em

determinadas situagdes, elas sdo implicitas.

3 VARIACAO DIATOPICA DO PRETERITO PERFEITO SIMPLES E DO
PRETERITO PERFEITO COMPOSTO: APRESENTACAO E ANALISE DOS
RESULTADOS

Sdo trés, os tipos de variacdo linguisticas recorrentes: variacdo diatopica,
variacdo diafasica e variacdo diastratica. Nesse trabalho nos detemos na primeira, que
segundo Mollica (2004):

refere-se & variacdo geogréfica, ou seja, as variedades linguisticas que
compartilham usos linguisticos prdprios dentro de uma regido, também
conhecida pela dialetologia como dialetos. Como exemplo, temos o
Portugués Brasileiro (PB) e o Portugués Europeu (PE) como duas
macrovariedades diatdpicas da lingua portuguesa; (MOLLICA, 2004, p.12-
13)

Assim como no portugués, como bem aponta Mollica (2004), no espanhol, como
em todas as demais linguas, observamos o mesmo fendmeno. Se observarmos uma
entrevista com um popular da Argentina e depois uma entrevista com um popular do
México, algumas marcas do espanhol de cada regido estardo muito claras, por se tratar
de regides dialetais distintas, que sofreram um diferente processo de povoamento, essas
marcas nao sdo encontradas apenas em paises diferentes, sdo encontradas também
dentro do territ6rio do proprio pais, por isso se fizermos uma pesquisa afim de ouvir um
popular de Buenos Aires (regido litoral da Argentina) e depois um popular de Cérdoba
(regido central da Argentina) identificaremos distintas peculiaridades no espanhol
falado por cada um deles. A peculiaridade que tentamos identificar nesse trabalho € o
uso dos pretéritos nas cinco zonas dialetais da Argentina.

Partindo de uma perspectiva macro temos na tabela a seguir a distribuicdo

geografica dos pretéritos perfeito sem considerarmos as variaveis linguisticas:




Tabela 1 - Frequéncia e percentual do PPS e PPC nas cinco zonas dialetais da Argentina.

V1 Litoral Cuyo Noroeste | Nordeste Central Total
196 195 80 280 150 901

PPS 100% 97,5 100% 96,2% 94,9% 97,4%
0 5 0 11 8 24

PPC % 2,5% % 3,8% 5,1% 2,6%
Total 196 200 80 291 158 925

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).

Vemos claramente o predominio do pretérito perfeito simples em todas as
regides analisadas. No entanto, ao falarmos do pretérito perfeito composto, é possivel
notar uma certa diferenca entre as zonas quanto as suas ocorréncias, pois nas noticias
das regides Litoral e Noroeste ndo encontramos nenhum caso de PPC, enquanto que nas
demais regi6es houveram no minimo cinco ocorréncias.

Quantitativamente cinco, onze e oito ocorréncias de PPC nas regides de Cuyo,
Nordeste e Central, respectivamente, podem parecer minimas, porém ao fazermos uma
andlise qualitativa desses dados temos subsidio para confrontar as duas tendéncias que
as andlises dos PPS e PPC seguem na Argentina. A primeira, de generalizagdo, na qual
autores como Ibafez (1969) e Oliveira (2007) utilizam estudos apenas sobre Buenos
Aires para representar a Argentina como um todo, silenciando as vozes das outras
regides, que como mostramos na tabela ndo seguem o mesmo padrdo de uso do PPC
tal qual a zona do litoral, na qual Buenos Aires estd inserida. Podemos notar que ha
diferenca regional dentro do territorio argentino, ou seja, mais ocorréncias do PPC nas
regides Nordeste e Central, menos usos em Cuyo e nenhuma ocorréncia no Litoral e
no Noroeste nos levam a afirmar que na modalidade escrita ndo ‘se respeita’ ou se tem
como modelo a norma culta da regido irradiadora de prestigio, ou seja, Buenos Aires
(variedade litoral) como mostram estudos anteriores.

A segunda postura, de dicotomizagdo, ¢ defendida, entre outros, por Gutiérrez
Araus (2001) e Jara (2009). Nesta perspectiva, restringe-se fundamentalmente o uso da
forma composta a dois blocos opositivos: o da variedade encontrada em Buenos Aires

e o de uma variedade “mais ao norte do pais”, passando-nos a impressao de que o uso




dessa forma verbal demonstra somente dois comportamentos, partindo apenas da
andlise macro, os nossos dados nos mostram uma realidade diferente, porque na
variedade de Buenos Aires (Litoral) e no norte do pais, que no nosso trabalho
chamamos de Noroeste, ambas ndo apresentam o uso do PPC em nenhuma das
noticias analisadas, se fosse para haver uma divisdao do espanhol argentino em dois
grandes blocos, levando em consideragdo o uso dos pretéritos perfeitos, essas duas
regides nao poderiam estar em lados opostos.

Agora partimos para uma analise mais detalhada, considerando as variaveis
linguisticas: presen¢a de marcadores temporais acabados (v2), presenga de marcadores
temporais inacabados (v3) e a auséncia de advérbios (v4), pretendemos verificar a
aplicabilidade da norma gramatical a partir de situagdes reais do uso da lingua.

Verificamos abaixo os resultados obtidos:

Tabela 2 - Frequéncia e percentual das variaveis 2, 3 e 4.

V2 —aca V3-ina V4 — aus Total
113 91 697 901

PPS 100% 100% 96,5% 97,4%
0 0 24 24

PPC % % 3,5% 2,6%
Total 113 91 721 925

Fonte: Elaborado pelo autor deste trabalho (2015).

Observamos que ambas as formas verbais ndo apresentam uma recorréncia
quanto a presenca de marcadores temporais, no caso do PPC, na amostra analisada ndo
encontramos nenhum enunciado acompanhado de um marcador temporal e como,
segundo Oliveira (2007) ndo ha critérios rigidos para o uso dos dois pretéritos em
periodos sem advérbios temporais, daqui em diante analisaremos apenas 0s contextos

com a presenca de marcadores temporais.

3.1 PRESENCA DE MARCADORES TEMPORAIS ACABADOS - V2
Sabe-se que os marcadores temporais acabados, ayer, anoche, anteayer, la
semana pasada, el mes pasado, el afio pasado, etc. por ndo apresentar relagdo com o

presente devem acompanhar os verbos conjugados no pretérito perfeito simples.




Verificamos de acordo com a tabela trés, que esse fendbmeno se comprovou em
sua totalidade, visto que ndo foi encontrado presenca de v2 acompanhados do PPC,
portanto verificamos a aplicabilidade da norma gramatical a partir de situacdes reais do
uso da lingua, vejamos alguns exemplos:

1) “El momento mas emotivo de la noche estuvo en el cierre del homenaje, donde el ex

voleibolista llord y se abrazd<cu;aca> con sus tres hijos y su madre.”

2) “Es que a fines del afio pasado, Estados Unidos y Cuba comenzaron<nd;aca> a
normalizar sus relaciones bilaterales.”

3) “Pietro Parolin, afirmd<ce;aca> ayer que “es de esperar (...) que una medida de
esta magnitud, o sea una liberalizacion a nivel de vinculos y de lazos, sobre todo a nivel
econdmico, pueda también conducir a una mayor apertura desde el punto de vista de la

libertad y de los derechos humanos”.

4) “Ya en septiembre del afio pasado, se hizo<li;aca> una primera edicion de este

reality, con la llegada de participantes noruegos.”
Os marcadores temporais dos exemplos denotam anterioridade do evento em relacéo ao
momento da enunciacdo, sao eles: la noche, la semana pasada, ayer e el afio pasado,

ambos favorecem o emprego do PPS.

3.2 PRESENCA DE MARCADORES TEMPORAIS INACABADOS - V3

De acordo com a norma os marcadores temporais inacabados, hoy, esta mafiana,
esta tarde, esta semana, este mes, este afio, el presente siglo, etc. por apresentar relacédo
com o presente da enunciacdo devem acompanhar 0s verbos conjugados no pretérito
perfeito composto, porém como podemos verificar na tabela trés todas as ocorréncias do
PPC ndo apresentaram recorréncia de nenhuma advérbio, enquanto que acompanhando
o0 PPS foram encontradas 91 ocorréncias, comprovamos a partir da analise a ndo a
aplicabilidade da norma gramatical, vejamos os exemplos:
1) “El papa Francisco llego<li;ina> hoy a Cuba para una visita pastoral de cuatro dias

’

que tiene también un enorme significado politico.’
2) “El papa Francisco realizo<nr;ina> su primer discurso este sabado en La Habana.”
3) ““El clan”, de Pablo Trapero, el gran crédito argentino de la Mostra,

ingreso<nds;ina> hoy a la competencia oficial por el Leon de Oro entre ovaciones al

’

finalizar las dos proyecciones para la critica.’




4) “Diez personas, ocho de ellas de nacionalidad francesa y dos argentinos,
fallecieron<cesina> esta tarde al chocar dos helicopteros en la localidad riojana de
Villa Castelli.”

Os marcadores temporais dos exemplos denotam atualidade do evento em
relacdo ao presente da enunciacdo, sdo eles: hoy, este sabado, hoy e esta tarde, ambos
favorecem o emprego do PPC, porém acompanham o verbo conjugado na forma
simples. Essa analise nos faz refletir se a presenca desses advérbios de tempo €
realmente decisiva para a escolha do tempo verbal, pelo menos ndo no espanhol das

cinco zonas dialetais da Argentina.

CONSIDERACOES FINAIS

Nosso trabalho teve como objetivo geral problematizar a distribuicao
geografica das formas verbais dos pretéritos simples e composto de cinco zonas
dialetais do espanhol argentino, e para tal decidimos analisar noticias de jornais, vale
salientar que os textos publicados nos periddicos sdo documentos que representam as
identidades linguisticas das regides analisadas e por isso foram escolhidos para
representar o corpus dessa investigacao.

Por meio da anélise quantitativa, pudemos demonstrar que, ha um predominio do
PPS em todas as regides analisadas, no género textual noticia, tendo em vista que as
ocorréncias de PPC ndo ultrapassaram 3% dos casos de uso do pretérito passado. No
entanto, é possivel notar uma certa diferenca entre as zonas quanto as ocorréncias do
PPC, pois nas noticias das regides Litoral e Noroeste ndo encontramos nenhum verbo
conjugado nesse tempo, enquanto que nas demais regides houve uma incidéncia de
2,5% em Cuyo, 3,8 no Nordeste 3,8% e 5,1% na regido Central.

Quantitativamente as ocorréncias de PPC podem parecer minimas, porém ao
fazermos uma analise qualitativa desses dados temos subsidio para confrontar as duas
tendéncias que as analises dos PPS e PPC seguem na Argentina.

A primeira, de generalizagdo, na qual autores como Ibafiez (1969) e Oliveira
(2007) utilizam estudos apenas sobre Buenos Aires para representar a Argentina como
um todo, silenciando as vozes das outras regides, regioes essas que como mostramos

nao seguem um padrao de uso do PPC tal qual a zona do Litoral, na qual Buenos Aires




esta inserida, comprovando que na modalidade escrita nao ‘se
respeita’ ou se tem como modelo a norma culta da regido irradiadora de prestigio no
pais e internacionalmente.

A segunda postura, de dicotomizagdo, ¢ defendida, entre outros, por Gutiérrez
Araus (2001) e Jara (2009). Nesta perspectiva, restringe-se fundamentalmente o uso da
forma composta a dois blocos opositivos: o da variedade encontrada em Buenos Aires
e o de uma variedade “mais ao norte do pais”, passando-nos a impressdo de que o uso
dessa forma verbal demonstra somente dois comportamentos.

Partindo apenas da analise macro, os nossos dados nos mostram uma realidade
diferente, porque na variedade de Buenos Aires (Litoral) e no norte do pais, que no
nosso trabalho chamamos de noroeste, ambas ndo apresentam o uso do PPC em
nenhuma das noticias analisadas. Uma divisdo do espanhol argentino em dois grandes
blocos, levando em consideracdo o uso dos pretéritos perfeitos, essas duas regides nao
poderiam estar em lados opostos.

Além da andlise social a partir da distribuicdo geogréfica, levamos em
consideracdo as variaveis linguisticas presenca de marcadores temporais acabados (v2),
presenca de marcadores temporais inacabados (v3), e a auséncia de advérbios (v4), ndo
aleatoriamente. Escolhemos v2 e v3 com base em Andrés Bello (1984) que evidencia,
com 0s seguintes exemplos, que a presenca de advérbios de tempo € decisiva para a
escolha do tempo verbal: “El estuvo ayer en la ciudad, pero se ha vuelto hoy al campo”
(BELLO, 1984, p. 202), o ayer (como também, anoche, el mes pasado, aquel dia, etc.)
é um marcador de tempo acabado, por isso 0 uso do PPS, ja o hoy (ou ahora, estos dias,
esta semana, etc.) é um marcador de tempo inacabado apresentando relacdo com o
presente, por consequéncia usasse o PPC. E a v4 foi delimitada com base em Gutiérrez
Araus (1997), que ressalta a importancia que a presenca de expressdes temporais nem
sempre é necessaria, considerando que, em determinadas situaces, elas sdo implicitas.

Porém, nos exemplos analisados as afirmacfes se aplicam totalmente no
espanhol atual das zonas dialetais argentinas, visto que, o PPS e ndo o PPC ¢ a forma
mais frequente nas oracdes que denotam relagdo explicita com o presente, ou seja,
apresentando exemplo de marcador temporal inacabado. Entretanto, nas oragdes que
denotam relacdo de anterioridade ao momento da enunciacdo ha um respeito a regra,
pois em praticamente 100% desses exemplos, que apresentavam um marcador temporal

acabado o PPS foi utilizado.
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EL SIELE COMO NUEVA CERTIFICACION
INTERNACIONAL DE DOMINIO DEL ESPANOL
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Aina Rodriguez Postigo (AECI - UEPB)

Resumo: O SIELE é um novo servi¢o internacional de avaliagcdo e certificacdo do espanhol que
funcionard a partir do préximo ano (2016) e que resulta de um convénio entre o Instituto Cervantes, a
Universidade de Salamanca (USAL) e a Universidade Nacional Autdnoma de México (UNAM). Este
certificado ndo vem substituir o diploma DELE (Diploma de Espanhol como Lingua Estrangeira) — ja que
ambos os servicos de certificagdo internacional do espanhol conviverdo -, mas vem complementar a
certificacdo de espanhol atendendo a necessidades e usudrios distintos. Toma como referéncia outros
exames de dominio do inglés como o Cambridge English Language Assessment, IELTS CB, ou o
Educational Testing Service ETS, TOEFL CBT. Nesta comunicagdo pretendemos apresentar a descri¢éo
desse novo certificado de dominio e discutir alguns aspectos probleméaticos na sua elaboragdo e
implementacdo, tais como: que o resultado se apresente huma escala de 1000 pontos referenciados aos
niveis A1-C1 do QCERL, que a sua vigéncia seja limitada a dois anos, que a administracdo das provas se
realize em centros especificos mas, também, por computador ou em sistema de entrevistas, e que a sua
realizacdo ndo implique a avaliagcdo de todas as competéncias comunicativas da lingua uma vez que
0 candidato pode se inscrever também parcialmente em determinadas habilidades e mesmo assim obter
um relatério oficial de resultados.

PALAVRAS-CHAVE: SIELE; certificagdo; avaliacdo.

| - ANTECEDENTES

Con la publicacion en el Boletin Oficial del Estado de Espafria, el 03 de abril de
2015, del acuerdo especifico de colaboracion entre el Instituto Cervantes, la
Universidad Nacional Auténoma de México y la Universidad de Salamanca, con el fin

de crear un servicio de evaluacion del grado de dominio de la lengua espafiola, se




concreta, bajo el nombre de SIELE (Servicio Internacional de Evaluacién de la Lengua
Espafiola), un proyecto que habia marcado la agenda de los ultimos afios en las
discusiones sobre como enfrentar el problema de las certificaciones en el ambito
hispanohablante. Recordemos, en este sentido que, en las Gltimas décadas, el aumento
de la demanda de la lengua en centros educativos y empresas, asi como el convertirse en
una lengua de comunicacién fundamental en Internet, ha hecho crecer de forma
importante el nimero de interesados en poder demostrar su dominio de la misma.

La opinion mas extendida defendia la necesidad de unificar esfuerzos para evitar
la creacion de diferentes pruebas en todo el mundo que complicarian el acceso a una
certificacion de aquellos que deseaban demostrar su grado de competencia en lengua
espafiola. Esta preocupacion era el resultado, entre otros factores, del trabajo iniciado
con la publicacién del Marco Comun Europeo de Referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion (en adelante, MCER), documento desarrollado por
el Consejo de Europa en 2001 y que habia nacido con el objetivo de proporcionar unas
bases comunes para la elaboracion de programas de lengua, orientaciones curriculares,
examenes, manuales y materiales de ensefianza para todas las lenguas habladas en
Europa, si bien su aplicacion habia salido ya de las fronteras que lo vieron nacer. Con
la aparicién de este documento, se pretendia acabar con uno de los principales
problemas encontrados en &mbitos educativos y profesionales a la hora de presentar sus
“requisitos lingiiisticos”, es decir, cuando, por ejemplo, un aspirante a obtener un puesto
de trabajo en Chile, México o Espafia decia tener un nivel “intermedio” en espafiol, esto
¢qué significaba? Concretamente, ¢qué era capaz de llevar a cabo con la lengua?

En este sentido, ya existia en uno de los paises firmantes del acuerdo, a partir de
1989, el Diploma de Espafiol como Lengua Extranjera (DELE), otorgado por el
Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte de Espafia y que, a partir de su progresiva
adaptacion al MCER, conseguia recoger lo que tenian que aprender a hacer los
estudiantes de espafiol, asi como los conocimientos y destrezas que tenian que
desarrollar para actuar eficazmente en su correspondiente contexto cultural (todo ello
siempre marcado por la idea del aprendizaje a lo largo de la vida) en cada uno de los

niveles propuestos: Al, A2, B1, B2, C1y C2, ademas de sus correspondientes




adaptaciones en los niveles A1, A2 y B1 para escolares*?. El DELE presentaba, ademés,
un reconocimiento internacional que favorecia la movilidad en todo el mundo de
aquellos que lo poseian, frente a pruebas realizadas en otros paises como el Examen de
Posesion de la Lengua Espafola (EPLE) de la UNAM en México o el Certificado de
Espariol: Lengua y Uso (CELU) del Ministerio de Educacion de la Republica de
Argentina, de reconocimiento mas restringido y con un menor numero de centros de
aplicacion lo que, al mismo tiempo, representaba una ventaja, al permitir, en general,

obtener los resultados en un menor periodo de tiempo.

Il - EL SIELE

Con la aparicion del SIELE, se pretende iniciar un camino que facilite a los
hablantes nativos™ y no nativos de espafiol, mayores de 17 afios, su movilidad en el
mundo y su insercién en entornos educativos y profesionales donde se necesite
determinado grado de competencia en lengua espafola (aunque, en menor medida, este
tipo de pruebas también son demandadas para uso en ambitos privados y publicos), al
mismo tiempo que aprovecha las ventajas que las Tecnologias de la Informacién y
Comunicacion nos ofrecen en la actualidad.

Con todo, el SIELE se nos presenta como una prueba con cinco caracteristicas
fundamentales. En primer lugar, es una prueba digital, es decir, se pretende que desde la
inscripcion hasta la obtencion de resultados pasando por la realizacion de la prueba
(aunque esta parte de forma paulatina) se realice por Internet. En segundo lugar, es
calificada como adaptable, al responder a las necesidades del alumno que podra optar
por certificar su nivel en todas las actividades de la lengua o solo en alguna/s, por
ejemplo, comprensién lectora o expresién e interaccion orales. En tercer lugar, es agil,
dado que el plazo de entrega de resultados se limita a tres semanas y, en teoria, se
presenta una oferta de fechas mucho mas amplia de las existentes hasta ahora en las
distintas pruebas de certificacion. En cuarto lugar, se asegura su caracter internacional
al ser desarrollada por dos paises distintos y proponer que, al menos, en cada prueba, se

recojan tres variedades distintas de espafiol. Por Gltimo, se menciona su calidad, al venir

"> No debemos perder de vista, en este sentido, que el siguiente paso para la concrecién del MCER fue, en
el caso del espafiol, la publicacion del Plan Curricular del Instituto Cervantes en 2007.

3 Frente a lo que ocurre con las pruebas mencionadas anteriormente donde solo los no nativos o nativos
con restricciones pueden presentarse




avalada por la presencia de tres instituciones de prestigio internacional y con una larga
trayectoria de trabajo en la ensefianza del espafiol.

El cronograma de trabajo presentado prevé que se comience a aplicar en 2016,
una vez finalizado el periodo de experimentacion que se ha realizado en todo el mundo
a lo largo de 2015. A pesar de ser realizado por tres instituciones publicas, el desarrollo
de la plataforma y su comercializacion estard en manos de una empresa privada:
Telefonica Educacion Digital.

En relacidn a los centros de examen, esta es una de las incognitas que existen
todavia en relacion a la prueba, ya que ain se encuentra “en construccion”. En
principio, los mas de 70 centros del Instituto Cervantes en todo el mundo, asi como la
Universidad de Salamanca y la Universidad Nacional de México, aplicarén la prueba.
En cuanto a la red de centros aplicadores de las pruebas DELE ya existentes en el
mundo: universidades, centros de ensefianza del espafiol, cursos de lenguas, embajadas
y consulados, alin no se conoce cuéntos estaran en condiciones de ofrecer el SIELE. Por
otro lado, desconocemos también si se abrird el abanico a nuevos centros interesados y
qué condiciones deberan cumplir para poder ser, efectivamente, aplicadores de la
prueba.

Otra de las incdgnitas se refiere a cuéntas convocatorias habréd anualmente vy si
los distintos centros podran adherirse solo a una parte del calendario preestablecido o si
deberan ofrecer todas las fechas indicadas. En este sentido, hay que recordar que el
SIELE propone que el candidato pueda elegir el centro de examen y el dia més
conveniente en su caso.

Por otro lado, una de las preguntas que mas se repite en relacion al SIELE es
cual serd su reconocimiento internacional. Es importante comenzar diciendo que la
prueba tendra una validez Unicamente de dos afios y que, en principio, se habla de su
reconocimiento internacional por parte del SICELE (Sistema Internacional de
Certificacion de Espafiol como Lengua Extranjera), una amplia red de instituciones de
ensefianza superior de los paises de habla hispana y del Instituto Cervantes™.

En relacidn a la estructura de la prueba, esta se construye sobre una escala de

1000 puntos con equivalencia a los niveles A1-C1 del MCER, es decir, frente a lo que

' Se puede acceder a la lista completa de la red en https://sites.google.com/a/sicele.org/sicele/
[Gltima consulta 7 de noviembre de 2015].



https://sites.google.com/a/sicele.org/sicele/

ocurria con el DELE, y de la misma forma que sucede con el EPLE y el CELU, el
candidato no tendré que elegir un nivel determinado en el momento de la inscripcion,
sino que este se le dara despues de conocer su grado de competencia a través de su nivel
de desempefio.

Las cuatro partes de las que estard formada la prueba se corresponden con
algunas de las actividades comunicativas de la lengua propuestas por el MCER:
comprension de lectura (CL), comprension auditiva (CA), expresion e interaccion
escritas (EIE) y expresion e interaccion orales (EIO). Como ya mencionamos, el
candidato podra elegir entre realizar todas las pruebas y obtener un Certificado o
realizar solo una de las pruebas o alguno de los bloques propuestos (EIO, CA+EIO,
CL+EIE y CL+CA), en cuyo caso recibird un Informe.

111 - VENTAJAS E INCONVENIENTES

Pasamos ahora a hacer algunas reflexiones sobre las posibles ventajas e
inconvenientes de esta nueva prueba, teniendo en cuenta que todavia no ha comenzado
la aplicacidn de la prueba ni tenemos toda la informacion al respecto.

En primer lugar, nos referiremos a los aspectos que creemos positivos, si bien
algunos tendran una doble cara, es decir, presentardn al mismo tiempo una parte
negativa. EIl hecho de que sea reconocido por una amplisima red de universidades del
ambito hispano es, sin duda, un elemento que confirma su espiritu integrador y
facilitador en relacién a la certificacion de lengua. Sin embargo, al mismo tiempo, se
restringe Unicamente a un ambito académico hispanohablante que necesita ser ampliado
con la incorporacion de universidades de todo el mundo y su reconocimiento por parte
de gobiernos e instituciones.

Por otro lado, la vigencia de dos afios ayudard a que el correspondiente
Certificado o Informe presente de forma actualizada la competencia real del candidato.
De la misma forma, el hecho de que se puedan realizar las actividades de la lengua de
forma aislada o en bloque permitira que aquellos interesados puedan ir haciendo las
distintas pruebas a medida que va adquiriendo la competencia necesaria en cada una.
Como sabemos, generalmente, no vamos a alcanzar al mismo tiempo un determinado

nivel en la comprension lectora y la expresion e interaccion oral, por ejemplo. En otro




sentido, el realizar solo una de las pruebas o un bloque de ellas puede responder a las
necesidades reales de un candidato que, por ejemplo, necesite realizar una prueba de
acceso a un curso de doctorado en la que solo se le exija ser capaz de comprender textos
en espafol al existir mucha bibliografia en esta lengua. Hasta el momento, estas
necesidades concretas se habian quedado fuera de las distintas pruebas de competencia.

Sin embargo, de la misma forma, esta “flexibilidad” puede conducir a una cierta
confusion a la hora de regular la exigencia de Certificados o Informes por parte de las
distintas instituciones y, por otro lado, tiende a reducir el complejo proceso de
ensefanza-aprendizaje a las necesidades impuestas por el mercado laboral o un
programa de estudios determinado, es decir, a unas necesidades inmediatas bastante
alejadas del espiritu del aprendizaje de lenguas como elemento de desarrollo personal,
social y cultural.

En relacién al contenido de las pruebas, nos parece fundamental el hecho de que
se recojan al menos tres variedades del &mbito hispanohablante. A pesar de que en el
DELE, por ejemplo, se ha hecho un gran esfuerzo en este sentido, todavia son muchas
las voces criticas que, sobre todo en referencia a los niveles iniciales, piden una mayor
presencia de las distintas variedades, que son, por otro lado, una de las grandes riquezas
de nuestra lengua. Ademas de esto, teniendo en cuenta los medios técnicos, el que se
vaya exigir la grabacion de la parte de EIO facilitara y agilizard, sin duda, las
reclamaciones que puedan surgir, dandole total transparencia al proceso.

En cuanto a las caracteristicas administrativas, el hecho de que sea realizada a
través de Internet, permitird una gestion mas simple que, a su vez, ayudara a reducir el
tiempo de correccion, al no tener que existir, por ejemplo, envios por correo postal. De
la misma forma, el aumento del nimero de convocatorias permitira dar una rapida y
efectiva respuesta a las necesidades de los interesados. El problema podra surgir, sin
embargo, con posibles candidatos no tan acostumbrados al uso de la tecnologia. A pesar
de que pueda parecer lo contrario, en nuestra practica docente y en nuestra vida
cotidiana nos encontramos diariamente con personas que presentan grandes dificultades
a la hora de realizar actividades en un ordenador como teclear un texto en un tiempo

determinado prestando especial atencion a su correccion ortografica.




Por dltimo, el SIELE da una solucion a todos aquellos hablantes nativos de
espanol, sin restricciones, que necesiten, por diferentes circunstancias, demostrar su
competencia en espafiol.

Entre los aspectos negativos, algunos ya destacados en los parrafos anteriores,
nos encontramos, en primer lugar, las dificultades que puede presentar el crear una red
de centros aplicadores de la prueba. Pensando, por ejemplo, en el caso concreto de
Brasil, conociendo la amplia red de centros publicos y privados que ya ofrecen el
DELE, nos parece complicado que estos, por diversos motivos, tanto de regulacién
interna como de falta de equipamiento o personal, puedan adaptarse a una oferta tan
amplia como la que propone el SIELE. Si tenemos en cuenta las dimensiones del pais, y
que actualmente existen ocho centros del Instituto Cervantes, si no se consigue una red
con presencia en todo el territorio, no podra asegurarse el acceso de los posibles
candidatos a la prueba, por lo que se perderian las posibilidades reales de esta. De la
misma forma, y para mantener su total fiabilidad, se necesitard una inversion elevada en
la formacion de los participantes en su aplicacion, lo que exigira planificacion y
recursos.

Por otro lado, si esta formacion de profesionales supondra un reto, el mismo
formato de la prueba, es decir, una escala de 1000 puntos referentes a los niveles A1-C1
del MCER, también lo serd, al ser necesario un gran trabajo de investigacion y
actualizacion por parte del equipo correspondiente.

Un elemento que esperamos que se resuelva en el futuro es la falta de opcion de
la prueba para menores de 17 afios, ya que son muchos los paises donde se pide, por
parte de los escolares, la posibilidad de demostrar su competencia en lengua espariola.

Por ultimo, debemos mencionar uno de los elementos que méas nos preocupa: el
desarrollo de la plataforma y su comercializacién por una empresa privada. Muchas
dudas surgen a este respecto, pero las primeras y méas importantes tienen que ver, como
es evidente, con cuales son las metas que se propone alcanzar Telefonica Educacion
Digital y qué sucedera si no se logran y con una propuesta de educacién como servicio
que parece no estar en consonancia con el hecho de que sean tres instituciones publicas
las que desarrollen el proyecto. Estamos convencidos de que las principales
motivaciones cuando hablamos de lenguas, de su aprendizaje, de su ensefianza, de su

evaluacion vy, en este caso, de su certificacion, deben estar alejadas de fines puramente




econdmicos y que su éxito o su fracaso no puede ser

representado Unicamente a través de un conjunto de cifras y gréaficos.

IV — CONCLUSION
Concluimos aqui estas breves lineas que no pretenden ser mas que unas
reflexiones iniciales sobre la aparicion de esta nueva prueba. A pesar de las incognitas

que aun deben ser despejadas y de la falta de informacion més precisa sobre la

implantacion de la misma, nos parecen acertados los esfuerzos por encontrar un camino
comun en relacion a la certificacion de lenguas y esperamos que se pueda llegarse en el
futuro a nuevos acuerdos que amplien el nimero de los paises firmantes. Con ello, se
unificarian los criterios y se facilitaria el acceso a ambitos laborales y educativos
relacionados con la lengua espafiola en todo el mundo, con la consiguiente libertad de
movimiento que esto conllevaria.

En este sentido, nos parece fundamental, ya no solo en el dmbito de la
certificacion linguistica, una colaboracion cada vez mas estrecha entre los distintos
paises de habla hispana que permita el intercambio de docentes, estudiantes y proyectos
de investigacion para el desarrollo de la ensefianza de espafiol como L2 o LE*. Muchos
son los estudios en distintos paises que solo son accesibles a un nivel regional y que
aportarian mucho en el caso de existir un foro general de presentacion. Sabemos que
esto es complicado en la practica, dado el gran nimero de hablantes y de equipos de
trabajo, sin embargo, en un momento en que los avances tecnoldgicos nos permiten una
comunicacion rapida y directa, creemos que los proyectos mixtos podrian y deberian

darse de una forma maés frecuente y continuada.
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OS DELE E O PROGRAMA CIENCIAS SEM
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Resumo: Os Diplomas de Espanhol como Lingua Estrangeira DELE s8o os diplomas de dominio da
competéncia comunicativa em lingua espanhola emitidos pelo Ministério da Educacéo, Cultura e Deporte
do Governo da Espanha, embora seja o Instituto Cervantes o responsavel pela direcdo académica,
econdmica e administrativa dos mesmos. Sao diplomas reconhecidos a nivel internacional e contam com
grande prestigio entre algumas instituicdes e autoridades educativas publicas e privadas como no mundo
empresarial e as cdmaras de comercio. A sua avaliagdo se realiza segundo os parametros de QCERL, isto
é, do nivel Al ao nivel C2 avaliando todas as habilidades comunicativas da lingua de forma integrada.
Hoje sdo mais de 900 estabelecimentos em todo o mundo onde simultaneamente se aplicam estas provas
varias vezes por ano. Em alguns paises, os DELE foram adoptados também por autoridades educativas e
por estabelecimentos de ensino como complemento aos seus préprios programas de avaliacdo. Este é o
caso do programa do MEC Ciéncia sem fronteiras (DECRETO 7.642, do 13 de dezembro de 2011) o
qual, perante a falta de uma certificagdo nacional de espanhol, opta numa primeira fase do programa por
estes diplomas como prova de dominio para os participantes do programa. Neste artigo pretendemos
apresentar as caracteristicas e informagdes relevantes sobre o diploma DELE e discutir os aspetos
positivos e possiveis aspetos negativos que o sistema de certificagdo DELE apresenta como modelo de
certificacdo de dominio da lingua espanhola para os estudantes brasileiros que participardo deste
programa.

PALAVRAS-CHAVE: Diploma DELE, Ciéncia sem Fronteiras, avaliacdo de ELE, certificacdo de ELE.

I- DESCRICAO DOS DIPLOMAS DELE. INFORMACOES GERAIS

Os DELE sado titulos oficiais acreditadores do grau de competéncia e dominio da
lingua espanhola com reconhecimento internacional, outorgados pelo Instituto
Cervantes em nome do Ministério da Educacdo, Cultura e Esporte da Espanha. Foram
criados em 1988 com as finalidades de difundir o espanhol e incrementar a presenca da
cultura hispanica no exterior.

A Universidade de Salamanca colabora com o Instituto Cervantes na elaboracéo
das provas, as quais sao efetuadas seguindo as diretrizes do Marco comum europeu de
referéncia (MCER), o qual garante um jeito pratico de estabelecer um padrdo de
medicdo internacional e objetiva sobre o nivel que deve atingir-se em cada etapa do
ensino e na avaliacdo de resultados, e aléem contempla todas as variantes do espanhol, as

quais se consideram igualmente validas para obter o diploma.




As provas podem ser realizadas nos centros do Instituto Cervantes e na grande rede de
centros de exame DELE, entre os que se encontram universidades, centros de ensino de
espanhol, cursinhos de linguas, embaixadas e consulados.

A rede de centros de exame DELE conta com mais de 900 centros de exame em
mais de 100 paises. No Brasil, em mais de 45 centros se ofertam convocatdrias entre os
que se encontra, desde setembro de 2014, a Universidade Estadual da Paraiba.

O exame DELE se oferece a estudantes de E/LE e do espanhol como segunda
lingua, tanto jovens como adultos. Por esse motivo, devem acreditar, no momento de
fazer a inscrigdo, sua condi¢do de cidaddos de um pais no que a lingua espanhola ndo
seja a lingua oficial.

Quanto as convocatorias, 0s exames tém datas preestabelecidas. Ha cinco
convocatorias de exame por ano nos meses de abril, maio, julho, outubro e novembro.

O sistema de certificacio DELE oferece seis diplomas, que correspondem aos
niveis de competéncia linguistica estabelecidos no Quadro Comum Europeu de
Referéncia para as linguas: Nivel Al, nivel A2, nivel B1, nivel B2, nivel C1 e nivel C2.

Desde maio de 2014, o Instituto Cervantes oferece a prova Al para escolares e
desde maio de 2015 o de A2/B1, que estdo orientados a estudantes de espanhol de entre
11 e 17 anos; as provas sao adaptadas aos ambitos, contextos e situagdes caracteristicas
dos candidatos dessas idades e apresenta a mesma estrutura das provas destinadas a
adultos.

No que se refere a consulta dos resultados, o candidato pode dispor dos
resultados do exame num prazo aproximado de dos meses. Os candidatos que obtenham
a qualificacdo global de APTO receberdo o diploma acreditador correspondente,
expedido pelo Instituto Cervantes em nome do Ministério de Educacdo, Cultura e
Deporte de Espanha.

Com relagdo a preparacdo para a prova, os centros do Instituto Cervantes
oferecem cursos presenciais preparatérios para o DELE. O portal dos Diplomas de
Espanhol DELE do Instituto Cervantes oferece uma se¢do com modelos de exame dos

Diplomas de Espanhol de todos os niveis.




Il - RECONHECIMENTO INTERNACIONAL

Os diplomas DELE tém validez oficial e vigéncia indefinida e estéo
reconhecidos internacionalmente por instituicbes, empresas e universidades do mundo
inteiro.

Em muitos paises, os DELE foram adotados por autoridades educativas e por
estabelecimentos de ensino como complemento aos seus proprios programas de
avaliacdo. Este € o caso do programa do MEC Ciéncia sem fronteiras (DECRETO
7.642, do 13 de dezembro de 2011) o qual, perante a falta de uma certificacdo nacional
de espanhol, opta numa primeira fase do programa por estes diplomas como prova de
dominio para os participantes do programa que selecionem Espanha como pais de
destino, os quais devem apresentar o diploma de proficiéncia DELE com nivel B1 para
fazer parte do programa. No programa Ciéncia Sem Fronteiras 2015 também existiu a
possibilidade de participar no programa para aqueles candidatos que tivessem Diploma
de Espanhol DELE Nivel A2 e depois realizassem e fossem aprovados no curso de
AULA Virtual de Espanhol (AVE) do nivel B1.1 com tutor. Esta alternativa foi uma
oportunidade para todos aqueles candidatos que ndo tinham um alto conhecimento da
lingua devido a ndo ter realizado anteriormente cursos de espanhol dirigidos a
estrangeiros, e levando em consideracdo a grande diferenca de nivel entre as duas
provas, a possibilidade de fazer a prova DELE A2, facilitou o aceso as vagas por parte

de varios candidatos.

I11- O EXAME DELE B1

Tanto o exame DELE B1, quanto o resto dos niveis avaliam, por meio de
diferentes provas conhecimentos e destrezas em diferentes atividades comunicativas da
lingua: a compreensdo, a expressdo, e a interacdo; todas contextualizadas nos ambitos
pessoal, publico, educativo e profissional.

O repertorio de conteudos linguisticos que podem ser incluidos no exame DELE
Bl se encontram no documento Niveles de referencia para el espafiol (NRE),
desenvolvido pelo Instituto Cervantes a partir das escalas de descritores que

proporciona o MCER.




O diploma DELE nivel B1 certifica que o candidato
atingiu um nivel consideravel de espanhol acima da categoria de iniciante. Este diploma
certifica a competéncia linguistica para:

1. Compreender os principais aspectos de textos orais e escritos em variantes
padronizadas , sempre sobre assuntos conhecidos, relacionados com o trabalho, o estudo
ou com o cotidiano.

2. Reagir adequadamente na maioria das situagdes e contextos nesses ambitos de
uso.

3. Produzir textos simples e coerentes sobre temas conhecidos ou de interesse
pessoal, tais como a descricdo de experiéncias, acontecimentos, planos e ambicbes ou a

expresséo de opinides.

A seguinte tabela apresenta a estrutura da prova DELE B1.:
Proval Compreenséo de leitura 70 minutos 5 tarefas, 30 perguntas
Prova2 Compreensédo auditiva 40 minutos 5 tarefas, 30 perguntas
Prova 3 Expressao e interacdo escritas 60 minutos 2 tarefas, prévia leitura de texto

Prova 4 Expressao e interacdo orais 15 minutos 4 tarefas, 2 com preparagéo

A prova de compreensdo de leitura consiste na leitura de comerciais,
programacdo de TV, mensagens, ofertas de trabalho, noticias, biografias, catalogos... e a
realizacdo de 5 tarefas, as quais apresentam textos, temas e atividades diferentes. As
respostas sdo marcadas na folha de respostas. As caracteristicas da prova de
compreensdo auditiva sdo muito semelhantes.

Quanto a prova de expressao e interacdo escrita, nas duas tarefas o candidato
deve escrever um texto a partir da leitura de outro texto, portanto apresenta a integracao
de destrezas. O primeiro texto contém uma intengdo mais pratica e informativa (como
responder um mail), ja o0 segundo texto apresenta uma intencdo mais descritiva ou
narrativa (participar num foro e contar experiéncias, por exemplo).

No que se refere a prova de expressdo e interacdo oral, devem ser realizadas 4 tarefas:
apresentacdo de um tema previamente preparado, participar numa conversa sobre o
tema apresentado, descrever uma fotografia e participar numa conversa sobre o tema da

fotografia e dialogar com o entrevistador numa situagao simulada.




IV- O DELE E O PROGRAMA CIENCIA SEM FRONTEIRAS. ASPECTOS
POSITIVOS

A certificagdo DELE apresenta como modelo de certificacdo de dominio da
lingua espanhola para os estudantes brasileiros interessados em participar do programa
Ciéncia sem Fronteiras uma série de aspectos positivos, entre 0s quais podemos
destacar os seguintes:

O exame DELE apresenta validez oficial e vigéncia indefinida, portanto facilita
a mobilidade dentro de diversas areas geograficas no @mbito académico e profissional e
dispensam os candidatos de realizarem as provas novamente em convocatorias
posteriores.

Os textos apresentados no exame, tantos escritos como orais, cumprem o
requisito da autenticidade, o qual ndo afeta apenas ao plano estritamente linguistico,
oracional e sintatico, mas tambeém tratardo de colocar ao candidato em contato com a
vida e costumes da cultura espanhola e hispano-americana atual, apresentando modelos
e textos realmente existentes na sociedade, ou com adaptacdes conforme o nivel da
prova caso seja necessario, para que grande parte das estruturas gramaticais e 0
vocabulario sejam acessiveis aos candidatos.

Desde o DELE nivel B1, contempla todas as variantes linguisticas do espanhol,
tanto as peninsulares como as hispano-americanas, assim como as diversas maneiras de
falar condicionadas pelo contexto de comunicacdo, e ndo se considera o falar correto
apenas aquele correspondente as normas da linguagem culta e formal, sendo que se
considera como condicdo indispensavel para o candidato, reconhecer a variabilidade e
diversidade que se manifesta em todos os niveis da lingua (fonético, gramatical,
léxico...) e que, portanto, afeta a competéncia fonoldgica, gramatical e léxica e cujo
conhecimento condicionard positivamente a adaptacdo a diferentes contextos de
comunicacéo, o qual para um candidato ao programa CSF resulta de grande importancia
se levamos em consideracdo que existem convénios com universidades de diferentes
areas dentro territorio espanhol.

Todas as tarefas estdo concebidas recreando situagfes comunicativas da vida
real em diferentes &mbitos (profissional, pessoal, publico e educativo) com a finalidade

de que o candidato se encontre em situacdes semelhantes as da sua prépria vida e para




que realize atividades que sejam 0 mais natural possivel em relagdo ao que as pessoas
fariam com o texto no mundo real.

Em cada uma das partes da prova sdo trabalhadas as quatro destrezas
comunicativas (compreensdo escrita e auditiva e expressdo e interacdo escrita e oral)
fundamentais para uma aprendizagem efetiva de uma lingua estrangeira.

A prova de expressao e interacdo oral do nivel B1, além de apresentar relacéo de
contetidos tematicos entre a duas primeiras tarefas e entre a tarefa 3 e a tarefa 4, ja que
sdo tratados os mesmos temas, a destreza de compreensdo escrita e expressao e
interacdo oral sdo trabalhadas de um jeito integrado e as atuais tendéncias na
metodologia do ensino de idiomas fomentam a realizagdo de tarefas comunicativas nas
quais os alunos aprendem uma nova lingua mediante um uso auténtico e efetivo da
mesma, integrando de forma simultanea diversas destrezas numa mesma atividade.

O candidato dispde de 15 minutos para preparar a tarefa primeira da prova de
expressao e interagdo oral e tem a possibilidade de escolher entre dois temas propostos
para preparar a breve apresentacdo de 2-3 minutos, o qual pode fazer com que se sinta
mais seguro no momento da sua participacdo no comeco da prova.

A prova ndo contém uma parte especifica de explicacdo de regras gramaticais ou
Iéxicas que poderia dificultar a execucdo das atividades por parte dos candidatos do
programa CSF cujas areas de estudo universitarias ndo estdo relacionadas com estes
conteddos, e 0 mais provavel seria que carecessem de conhecimentos.

O tempo limite para a execucdo de cada parte da prova nao resulta insuficiente,
as audicdes da prova de compreensdo auditiva sdo escutadas duas vezes e apenas na
parte de expressdo e interagdo escritas o candidato deve escrever e redigir; no resto das
provas escritas apenas deve selecionar a resposta correta e marca-la na folha de
respostas.

Em setembro de 2014, foi oferecida uma convocatoria extraordinaria do DELE
para o Brasil especial para os estudantes candidatos do programa Ciéncia sem
Fronteiras. A comunicacdo do resultado obtido pelos candidatos inscritos nessa
convocatoria ao Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
(CNPq) foi realizado no prazo previsto na propria convocatoria do programa Ciéncia
sem Fronteiras (CSF) 2014; portanto os candidatos dispdem de tempo suficiente para

realizar a prova, obter o resultado e se inscrever no programa.




O Instituto Cervantes oferece um total de cinco convocatorias anuais que
resultam suficientes para os candidatos ao programa CSF e além, como foi mencionado
anteriormente, alguns candidatos j& contaram com a possibilidade de realizar a prova
numa convocatodria extraordinéria.

O Brasil apresenta um numero consideravel de centros aplicadores da prova
DELE. Aléem dos 8 centros do Instituto Cervantes, diversas escolas de linguas, centros
de ensino e universidades oferecem a possibilidade de realizar esta prova.

A prova de expressao e interacdo oral ndo apresenta gravacao, o qual poderia ser
motivo de desconcentracdo por parte do candidato e de diminuicdo da seguranca que

pode condicionar as incorrecfes das intervencoes.

V- O DELE E O PROGRAMA CIENCIA SEM FRONTEIRAS. POSSIVEIS
ASPECTOS NEGATIVOS

Fazendo uma analise superficial da prova DELE, poderia ser admissivel fazer
mencao da presenca de possiveis aspectos que poderiam condicionar negativamente aos
candidatos brasileiros do programa Ciéncia sem Fronteiras que passaremos a nomear e
a explicar como poderiam estar justificados.

O exame DELE, apenas integra as principais variantes do espanhol a partir do
nivel B1, e poderia resultar insuficiente considerando que existiria a possibilidade de
que estivessem presentes nos exames de niveis anteriores, como acontece noutras
provas de proficiéncia. Porém, com a presenca de essas variantes em provas de niveis
inferiores, o candidato poderia apresentar dificuldades de compreensdo, as quais 0
poderiam levar a cometer erros.

O candidato apenas tem a possibilidade de realizar a prova nas cinco
convocatorias anuais e ndo se oferece a possibilidade de marcar a data de realizacao.
Para os candidatos ao programa CSF esta quantidade de convocatorias ndo resulta
insuficiente e ja foi oferecida, em setembro do ano 2014, uma convocatoria
extraordindria para esse programa.

O prazo de apresentagédo dos resultados ronda os 2 meses. Contudo, o tempo de
correcdo foi reduzido, anteriormente rondava os 3 meses; além, os exames realizados
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enviados a Universidade de Salamanca (Espanha) onde sdo corrigidos por profissionais
capacitados.

A diferenca de outras provas de proficiéncia, ndo esta permitido realizar a prova
por meios eletronicos, em computador e € oferecida unicamente a possibilidade do
formato papel. No entanto, a falta de costume por parte do candidato de realizar a prova
com outros meios, pode implicar uma elaboragdo mais lenta da tarefa 3 (expressao e

interacédo escritas) na elaboragéo dos textos.

VI- CONCLUSAO

Apesar de que foram apontados alguns aspetos negativos consideramos os DELE
como uma prova muito acertadas e adequada para o programa Ciéncias sem Fronteiras.
Perante a falta de uma certificacdo nacional de espanhol no panorama brasileiro foram
sugeridos os DELE como prova de dominio para os participantes do programa, por isso,
analisando 0s aspetos positivos e possiveis aspetos negativos que o sistema de
certificacdo, temos tratado de apresentar as caracteristicas e informacGes relevantes
sobre o diploma DELE, especialmente sobre o nivel B1 que é os solicitado aos

estudantes brasileiros que participardo deste programa.

REFERENCIAS

BECH, A.; PAREJA, MJ. El Cronémetro. Madrid: Editorial Edinumen, 2013.
BRASIL. Ciéncia em fronteiras. Disponivel em: www.cienciasemfronteiras.gov.br
(acesso 03 de outubro de 2015)

BRASIL. DECRETO 7.642, do 13 de dezembro de 2011. Disponivel em
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ At02011-2014/2011/Decreto/D7642.htm

CONSEJO DE EUROPA. Common European Framework of Reference for
Languages: learning, teaching, assessment. Cambridge: Cambridge University Press,
2001.

HIDALGO, R. Preparay practica el DELE B1. Madrid: Ediciones Octaedro, 2013.

INSTITUTO CERVANTES. Plan Curricular del Instituto Cervantes. Niveles de
referencia para el espafiol (A/B/C). Madrid: Biblioteca Nueva, 2007.



http://www.cienciasemfronteiras.gov.br/
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2011/Decreto/D7642.htm

INSTITUTO CERVANTES. Nivel B1- Diplomas de Espafiol DELE. Disponivel em:
dele.cervantes.es/informacion-general/nivel-b1.html (Acesso 3 de outubro de 2015)

INSTITUTO CERVANTES. Diplomas DELE. Disponivel em: dele.cervantes.es
(Acesso 3 de outubro de 2015)




OS SISTEMAS DE AVALIACAO DO PORTUGUES COMO
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Resumo: Na atualidade existem dois sistemas de avaliacdo e certificacdo em lingua portuguesa: o
CELPE-BRAS e os certificados/diplomas europeus que sdo: ACESSO, CIPLE, DEPLE, DIPLE, DAPLE
e DUPLE. O Celpe-Bras certifica a proficiéncia em PLE atraves de uma certificacdo desenvolvida e
outorgada pelo Ministério da Educacdo Brasileiro (MEC) e as suas provas podem ser realizadas tanto no
Brasil como em diferentes paises com o apoio do Ministério das Relagdes Exteriores (MRE). Os outros
sdo diplomas e certificados criados pelo Centro de Avaliacdo de Portugués Lingua Estrangeira (CAPLE),
a Universidade de Lisboa e o Instituto Camdes com referéncia aos niveis Al, A2, B1, B2, C1 e C2 do
sistema de avaliacdo proposto no Quadro Comum Europeu de Referéncia para o Ensino e Aprendizagem
de Linguas estrangeiras (2001) e podem ser realizados em mais de 160 centros aplicadores de todo o
mundo. Estes destinam-se a todos aqueles que queiram comprovar, para fins educativos, profissionais ou
outros, a sua competéncia em portugués nos termos reconhecidos por cada certificado ou diploma. Ao
contrario do que acontece com Celpe-Bras, na certificacdo portuguesa, ainda € possivel encontrar versdes
adaptadas do CIPLE, DEPLE e DIPLE. Exemplares escolares destinados aos jovens com idades
compreendidas entre os 12 e os 15 anos. Embora ambos sistemas de certificagdo contem com o
reconhecimento internacionalmente e sejam aceitos em empresas e instituicbes de ensino como
comprovacdo de competéncia em PLE, o Brasil ainda limita a certificacdo do Celpe-Bras para algumas
situacdes tais como o ingresso em cursos de graduacdo ou em programas de pds-graduacdo, bem como na
validacdo de diplomas de profissionais estrangeiros que pretendem trabalhar no pais. Nesta comunicacéo
pretende-se avaliar os dois sistemas de reconhecimento internacional de PLE, comparando-os,
descrevendo as provas e tentando procurar um didlogo reconhecimento internacional entre ambas
certificacOes.

PALAVRAS CHAVE: Avaliagdo PLE, Certificacdo PLE, Celpe-bras, CAPLE.

1- INTRODUCAO

Um exame de proficiéncia ¢ aquele que tem como objeto de avaliagdo medir a
competéncia comunicativa de um determinado candidato com base nas necessidades de
uso da lingua-alvo e em situacbes comunicativas da vida real. Essas necessidades
incluem as habilidades exigidas dentro de diferentes ambitos (pessoal, publico,
educativo ou profissional), isto é, em qualquer ambito quando o uso da lingua
estrangeira se fizer necessario. Ainda, podemos afirmar que essas habilidades incluem
comunicar-se em diferentes situacdes do dia-a-dia, como na hora de ler e redigir todo

tipo de textos ou na interagéo oral ou por escrito em atividades em diferentes contextos.




Qualquer avaliacdo que se realize de uma lingua estrangeira deve estar
direcionada neste sentido, como o proprio Quadro Comum Europeu de Referéncia para
o0 Ensino e Aprendizagem de Linguas estrangeiras (QCERL) indica:

A avaliagdo da proficiéncia [...] é a avaliagdo do que se pode fazer/ou do
que se sabe em relagdo a aplicagdo do assunto ao mundo real. Corresponde a
uma perspectiva do exterior. Os professores tém tendéncia a interessar-se
principalmente pela avaliacdo dos resultados, de modo a obterem um
feedback para a sua pratica de ensino. Os empregadores, os agentes
educativos e os aprendentes adultos tendem a interessar-se mais pela
avaliacdo da proficiéncia: avaliacdo do produto, daquilo que a pessoa ¢é capaz
de fazer. A vantagem da avaliagdo dos resultados reside no facto de estar
mais proxima da experiéncia do aprendente. A vantagem de uma avaliagdo da
proficiéncia € permitir que cada um se posicione, visto os resultados serem
transparentes. (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 252)

Estes tipos de exames de proficiéncia ndo devem ser elaborados com o objetivo
de avaliar a aprendizagem em um determinado curso, mas o que o examinando
consegue fazer na lingua-alvo, independentemente de onde, quando ou como essa
lingua foi adquirida. Na medida em que defendemos que a avaliacdo da proficiéncia
consiste em tarefas linguisticas e comunicativas baseadas hum programa relevante e
transparente que da ao aprendiz a oportunidade de mostrar aquilo que conseguiu atingir,
esse teste tem que ter também uma dimenséo dos resultados.

Partindo destes pressupostos, neste artigo pretendemos avaliar e comentar os
dois sistemas de reconhecimento internacional de Portugués como Lingua Estrangeira
(PLE), comparando-os, descrevendo as provas e tentando procurar um dialogo de
reconhecimento internacional entre ambas certificacbes. Para isso, além das suas
descricdes, investigamos ainda, se estes sistemas de certificagdo contemplam os
conceitos de validade, fiabilidade e exequibilidade, considerados fundamentais em
qualquer discussédo sobre avaliacao.

Por um lado, explicaremos a estrutura do diploma brasileiro conhecido como
CELPE-BRAS e, por outro, comentaremos os Certificados/diplomas os quais s&o:
ACESSO, CIPLE, DEPLE, DIPLE, DAPLE e DUPLE. Nédo é a nossa intencao,
defender um sistema de avaliacdo frente a outro, j& que ambos os sistemas de
certificagdo contam com reconhecimento internacionalmente diferenciado, sendo

aceitos em empresas e instituicdes de ensino como comprovacao de competéncia em




PLE. Mais adiante discorreremos sobre a certificagdo do Centro de Avaliacdo em PLE e

do Instituto Camoes.

2- A CERTIFICACAO DO CENTRO DE AVALIACAO DE PORTUGUES
LINGUA ESTRANGEIRA (CAPLE) E DO INSTITUTO CAMOES.

Estes certificados e diplomas, ja supracitados, foram criados em 1999 pelo
Centro de Avaliagdo de Portugués Lingua Estrangeira (CAPLE), a Universidade de
Lisboa e o Instituto Camdes. E fazem referéncia aos niveis Al, A2, B1, B2, Cl e C2 do
sistema de avaliacdo proposto no QCERL pelo Conselho da Europa em 2001 e, na
atualidade, podem ser realizados em mais de 160 centros aplicadores de todo o mundo.

Segundo as indicagdes do CAPLE a estrutura do exame divide-se em 5 partes,
que avaliam a compreensdo leitora, a expressdo escrita, a competéncia estrutural, a
compreensao oral e a expressdo oral.

a) Compreensao leitora:

A avaliacdo da compreensdo da leitura é subdividida em duas partes: uma
primeira parte que procura uma compreensao global de trés textos, e uma segunda que
procura compreensdo detalhada de dois/trés textos. Sdo usados itens de escolha
mdaltipla, correspondéncia, verdadeiro/falso e tem duragdo de uma hora e quinze
minutos.

b) Expressdo Escrita:

A expressdo escrita também se divide em duas partes: parte | em que é solicitada a
produgdo de um comentério, com extensdo de 250-280 palavras acerca de um dos dois
topicos que sdo dados; e parte Il em que se solicita a producdo de um ou dois textos,
com uma extensao total de 250-280 palavras para resolucdo de uma tarefa do dominio
publico, educativo ou profissional. A sua duracdo é de uma hora e quarenta e cinco
minutos.

¢) Competéncia Estrutural:

Talvez seja esta, a parte de competéncia estrutural, a mais questionavel de toda a
prova, pois hoje sdo raros os exames de proficiéncia de linguas estrangeiras que ainda
incluem uma parte de avaliagdo puramente léxico/gramatical. Nesta parte estrutural é
solicitado durante uma hora e quinze minutos completar textos, transformar frases ou

organizar, revisar, expandir ou reduzir textos.




d) Compreenséo do Oral:

Novamente na parte de compreensdo oral encontramos duas partes: parte | em que
se apresenta a audicdo de um excerto de uma conferéncia, ou apresentagdo, ou texto
radiofonico ndo dialogado; e parte 1l em que é apresentada a audicdo de diferentes
textos.

Em ambas as partes sdo usados itens de escolha multipla, correspondéncia ou

verdadeiro/falso. A sua duragdo é de apenas quarenta minutos.

e) Expressao Oral:

A avaliacdo da expressdo oral realiza-se, sempre que possivel, com dois candidatos
ao mesmo tempo, com uma duracdo de 20 minutos e é subdividida em trés partes:

1) Parte I: Interagdo entre o examinador e o candidato. E interacdo entre 0s
candidatos sobre identificagdo e caraterizagdo pessoais.

2) Parte Il: Exposicéo sobre um topico dado antes do exame deste componente, com
apresentacdo de pontos de vista.

3) Parte I11: Interacdo entre candidatos visando a planificagédo de uma atividade.

Tanto as partes de compreensdo (leitora e oral) como a de expressao escrita e
competéncia estrutural sdo corrigidas por professores do CAPLE capacitados para essa
atividade. No entanto, a parte de expressdo oral é gravada e avaliada por dois
avaliadores do préprio centro aplicador, isto é, um no papel de entrevistador e outro no
papel de avaliador.

A certificacdo é diferenciada por niveis de acordo com QCERL (2001) podendo ser
conseguidos os seguintes diplomas/certificados:

= ACESSO Al

= CIPLE A2

= DEPLEB1

= DIPLE B2

= DAPLEC1

= DUPLEC2

Também existem versdes adaptadas do CIPLE, DEPLE e DIPLE escolares
destinados aos jovens com idades compreendidas entre 0s 12 e os 15 anos.

Essa certificacdo se realiza de forma impressa e ainda explicita a classificacéo
obtida, podendo aparecer a classificacdo nas categorias: muito bom, bom ou suficiente.

A classificacdo de Muito Bom € atribuida aos candidatos que obtiverem entre 85% e




100%, a classificacdo de Bom é atribuida aos candidatos que
obtiverem entre 70% e 84% e classificacdo de Suficiente é atribuida aos candidatos que

obtiverem entre 55% e 69%. Adiante, discutiremos sobre a certificacdo do Celpe-bras.

3- ACERTIFICACAO DO CELPE-BRAS

O CELPE-BRAS certifica a proficiéncia em PLE atraves de uma certificacdo
desenvolvida e outorgada pelo Ministério da Educacdo Brasileiro (MEC). As suas
provas podem ser realizadas tanto no Brasil como em diferentes paises com o apoio do
Ministério das RelacGes Exteriores (MRE).

Segundo Schlatter (1999) a primeira edi¢do do Celpe-Bras foi realizada em 1998 e
aplicada em apenas 8 instituicbes. No entanto, na atualidade, o exame Celpe-Bras é
realizado em 81 postos aplicadores credenciados, sendo 22 deles no Brasil e os outros
59 espalhados por 30 paises diferentes dos continentes americano, africano, europeu e
asiatico. No entanto, consideramos que ainda sdo poucos 0s centros avaliadores, pois
por exemplo, um candidato que more no nordeste brasileiro apenas podera realizar a
prova em Salvador, Recife ou Jodo Pessoa.

Em conformidade com o Guia de capacitacdo para examinadores da parte oral do
Celpe-Bras (BRASIL, 2013) e o Manual do Aplicador do Exame Celpe-Bras (BRASIL,
2011) a sua estrutura é dividida em duas partes, seguindo um modelo de integracdo de
competéncias:

a) Parte escrita:

Nesta parte escrita, que tem duracdo de 3 horas, os candidatos respondem por escrito
a quatro tarefas diferentes, que englobam compreensdo (oral ou escrita) e produgéo
escrita. Duas dessas tarefas integram compreensdo oral e producdo escrita e as outras
duas integram a compreensao leitora e a producao escrita. A tarefa 1 € composta por um
seguimento de video, com duracao de cerca de trés minutos. O video é apresentado duas
vezes. A tarefa 2 € composta por um seguimento de audio, com duracéo de cerca de trés
minutos. O audio tambem é apresentado duas vezes. Por outro lado, as tarefas 3 e 4 sdo
compostas por um ou mais textos escritos, com extensdo total aproximada de uma
pagina.

O enunciado de todas as tarefas estabelece uma proposta de interacdo, que define
0(s) género(s), o(s) enunciador(es), o(s) interlocutor(es) e o(s) propdsito(s) do texto a

ser escrito. S&o esses elementos, em conjunto, que definem quais informagdes do video




(na tarefa 1), do audio (na tarefa 2) ou dos textos lidos (nas tarefas 3 e 4) devem ser
selecionadas pelo participante para compor 0 seu texto e quais recursos linguisticos
devem ser acionados.

b) A parte oral:

A parte oral consiste numa interacdo durante a qual entrevistador e entrevistado
conversam sobre atividades e interesses do entrevistado e sobre assuntos de interesse
geral, a partir dos elementos provocadores (pequenos textos, fotos, cartoons, entre
outros) e é subdivida em dois momentos:

b.1) O primeiro momento da interacdo, com duracdo de aproximadamente 5
minutos, consiste em uma conversa sobre interesses pessoais do candidato, a partir das
informacdes dadas por ele no formulério de inscricao.

b.2) O segundo momento, com duracao de aproximadamente 15 minutos, consiste
em uma conversa a partir dos elementos provocadores (pequenos textos e imagens de
temas variados que circulam na imprensa impressa brasileira).

A correcdo da prova escrita é realizada por uma equipe de professores e
pesquisadores da area de PLE, especialmente capacitados para essa atividade. Para isso,
sdo retirados os nomes dos participantes, de forma a garantir o sigilo.

Os aspectos considerados na avaliagdo dos textos do Celpe-Bras séo descritos em
uma grade de avaliacdo, sendo cada texto avaliado por dois avaliadores diferentes, que
utilizam a mesma grade de avaliacdo. Cada avaliador atribui a sua nota ao texto, sem
saber qual nota foi atribuida pelo outro avaliador. Se houver uma diferenca considerada
significativa pelo sistema entre as notas dadas pelos dois avaliadores, o texto é avaliado
novamente por um terceiro avaliador.

A avaliacdo da parte oral, conforme Sakamori (2006), é feita durante a interacao
face a face por dois avaliadores especialmente treinados. As notas sdo dadas de forma
independente pelos dois avaliadores e as interagdes sdo gravadas em audio e enviadas
ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP).

Uma vez corrigidas as provas, os resultados sdo publicados no Diario Oficial da
Unido (DOU), dividindo os candidatos aprovados em quatro grupos e atribuindo-lhes
diferente certificacdo:

= CERTIFICADO INTERMEDIARIO
= CERTIFICADO INTERMEDIARIO SUPERIOR




= CERTIFICADO AVANCADO
= CERTIFICADO AVANCADO SUPERIOR
Estes certificados podem ser impressos on-line, e com a devida autenticagéo.

4- COMPARANDO AS PROVAS DE CERTIFICACAO DO PLE.

Como comparacdo de ambos sistemas de certificagcdo do PLE, centrar-nos-emos nos
seguintes aspetos: a estrutura das provas, como estas se adaptam aos candidatos e como
sdo apresentadas as atividades ou tarefas para avaliar cada uma das competéncias, assim
como outros aspetos como a duragdo ou o0 custo das mesmas e 0 nimero de centros
aplicadores. Ainda consideramos no final da certificacdo aspetos relacionados ao
reconhecimento, aos niveis de certificacdo e ao tipo de certificagdo e classificacéo,
assim como as entidades que se responsabilizam por essa certificacao.

Como jé foi indicado no caso da certificacdo do Centro de Avaliacdo de Portugués
Lingua Estrangeira (CAPLE), encontramos 6 certificacGes de Al a C2, de acordo com 0
Quadro Comum Europeu de Referéncia para o Ensino e Aprendizagem de Linguas
estrangeiras (2001). Para obtencdo de cada um desses niveis o candidato deve realizar 6
provas diferentes. A avaliacdo do Celpe-bras, pelo contrario realiza-se em uma unica
prova e depois da sua correcdo os corretores determinam em que nivel se encontram 0s
candidatos aprovados, podendo ser estes: intermedidrio, intermediario superior,
avancado ou avancado superior.

Nas provas do CAPLE, sdo avaliadas as competéncias comunicativas de forma
separada e ainda conta com uma parte em que se avalia 0 componente estrutural.
Embora os textos utilizados ndo apresentem grande variedade textual, sdo contempladas
algumas variedades diatopicas onde o portugués é falado. As competéncias no Celpe-
bras sdo avaliadas de forma integrada através de uma grande e variada tipologia textual,
mas com textos que contemplam apenas a variedade do portugués brasileiro.

Existem trés convocatorias por ano para realizar as provas do CAPLE e duas para
realizar as provas do CELPE-BRAS. Na atualidade, as primeiras podem ser realizadas
em mais de 160 postos aplicadores, e as segundas em 81 centros. A duracdo de ambas
as provas é de um anico dia e o preco varia dos 150 reais para 0 CELPE-BRAS aos 125
euros para cada nivel dos diplomas do CALPE. Quanto ao seu reconhecimento, o

CELPE-BRAS é mais focado no panorama brasileiro e ao nivel internacional nos paises




latino-americanos, enquanto que o reconhecimento dos diplomas do CAPLE conta com
um reconhecimento internacional, preferencialmente em Europa.

A certificagdo brasileira pode ser impressa a qualquer momento on-line, apos a sua
publicacdo no DOU e apenas indica o nivel conseguido, enquanto que a certificacao
europeia € outorgada de maneira impressa e especifica a classificacdo atingida em cada
nivel como: suficiente, bom e muito bom.

Quanto as entidades que se responsabilizam por esses sistemas de certificacdo, o
CELPE BRAS ¢é emitido pelo Ministério da Educagao Brasileiro e o Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas educacionais Anisio Teixeira. J& os diplomas do CAPLE, mais
conhecidos como os diplomas do Instituto Camdes, sdo certificados pelo Centro de
Avaliagdo de Portugués Lingua Estrangeira (CAPLE), a Universidade de Lisboa e o
Instituto Camoes.

Para uma melhor visualizagdo, resumimos na seguinte tabela os dados analisados.

Tab. 1
CELPE BRAS CAPLE
PROVAS 1 prova 6 provas
ADAPTACAO ESCOLAR Néo Sim
PARTES Oral (indiv.)/Escrita CL, EE, CO, Cestr, EO
(Dupla)
AVALIACAO DAS Integradas Separadas
COMPETENCIAS
VARIEDADES DIATOPICAS Néo Sim
DIVERSIDADE TEXTUAL Sim Néo
CONVOCATORIAS 2 por ano 3 por ano
DURACAO 1 dia 1 dia
VALOR 150 reais 125 euros +-500 reais
CENTROS APLICADORES 81 160
RECONHECIMENTO Brasil/ Internacional Portugal/Internacional Europeu

Latinoamericano




NIVEIS DE

CERTIFICACAO

TIPO DE CERTIFICACAO

CLASSIFICACAO

ENTIDADE

4 niveis

On-line (com publicacdo no
D.0.U)

N&o aparece
Ministério da  Educagdo
Brasileiro/ Instituto Nacional

6 niveis referenciados com o
QCERL

Impresa

Suficiente, bom, muito bom

Centro de Avaliagdo de

Portugués Lingua Estrangeira

de Estudos e Pesquisas (CAPLE), a Universidade de

educacionais Anisio Teixeira Lisboa e o Instituto Camdes

5- CONCLUSAO

Consideramos que ambos sistemas de certificagdo contemplam os trés conceitos
considerados fundamentais na discussdo sobre qualquer sistema de avaliacdo: a

validade, a fiabilidade e a exequibilidade.

Na validade ¢ possivel considerar que os procedimentos de ambas avaliagdes
podem ser considerados véalidos, j& que uma vez que sdo varios os corretores que
corrigem as provas sem conhecer a classificacdo obtida pelo corretor anterior outorgam
essa credibilidade a corre¢do. Ainda faltaria demonstrar em ambos os sistemas se ¢
efetivamente avaliado, o modelo idealizado, isto ¢, aquilo que, no contexto dado, deve
ser avaliado e se a informagao recolhida d4 uma representacdo exata da proficiéncia dos

candidatos em questao.

Quanto a fiabilidade, poderiamos dizer que esta poderia ser medida se qualquer
candidato que realizasse ambas as provas obtivessem a mesma classificacdo nas duas
administragdes. Para isso, poderiamos estabelecer um sistema de correspondéncia entre
ambas as certificagdes tipo DUPLE-C2 / Avancado Superior. No entanto, uma vez que
os critérios utilizados por ambos sistemas sdo diferentes poderia dar-se o caso de um
candidato com determinada competéncia comunicativa que pudesse obter diferentes
niveis ou classificagdes, ja que essa fiabilidade na avaliagdo so seria possivel como

indica o QCERL:

Se duas regides ou dois organismos diferentes utilizarem critérios
relacionados com as mesmas normas de modo a documentar as suas decisdes
sobre avaliagdo relativamente a mesma capacidade, se as proprias normas




forem validas e adequadas aos dois contextos em causa e se

forem interpretadas consistentemente na concepcdo das tarefas de avaliagdo,
entdo os resultados nos dois sistemas tém correlagdo. Habitualmente, chama-
se ‘“validade concomitante” a relacdo entre dois testes que julgamos
avaliarem o mesmo constructo. (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 243-
244)

Por ultimo, quanto a exequibilidade temos visto a longo da nossa exposi¢ao que
esta caracteriza-se na observagdo de ambos sistemas, na simplicidade. Consideramos
que um sistema pratico de avaliagdo ndo pode ser demasiado complicado e deve ser o

mais pratico possivel. Aludindo de novo ao QCERL, ao afirmar,

E necessério usar de bom senso no que respeita a quantidade de pormenores a
incluir, por exemplo, na publica¢do de um programa de exame, em relacdo as
decisdes muito pormenorizadas que tém de ser tomadas, quando se elabora
um exame ou se realiza um banco de itens. (CONSELHO DA EUROPA,
2001, p. 279)

Ainda seria necessario considerar outros fatores como o nimero de avaliadores e
corretores disponivel e as condi¢des para aplicacdo das provas. Nestes casos podemos
afirmar que, considerando que ambas provas se realizam em um unico dia, € em
diferentes paises, nao seria possivel melhorar nem encontrar outra forma mais simples e
vidvel de recolher esses dados. Ainda consideramos adequadas as formas de corregao
dividas em dois momentos: as partes escritas por especialistas dias apos a realizagdo da
prova e a parte oral in situ, apesar de que isto implique que os examinadores,
especialmente os que intervém na avaliagdo da produgdo oral, tenham que trabalhar sob
uma pressao de tempo consideravel e nesse mesmo tempo tém de decidir uma avaliagdo.

No entanto, apesar de nao terem sido apresentados aqui esses critérios sao
bastante reduzidos e apresentados também de forma simples em ambos os sistemas,
reduzindo as categorias possiveis a nimeros possiveis. Como se indica de novo o
Conselho da Europa (2001, p. 264) a sabedoria herdada diz-nos que a fixagdo de mais
de 4 ou 5 categorias poderia causar um excesso de carga informativa.

Concluimos, pois, com uma apreciagdo positiva de ambos os sistemas, que
consideramos a possibilidade de aunar esfor¢os entre Brasil e Portugal e o resto dos
paises lus6fonos para criar um Unico sistema de avaliagdo de PLE, visando assim,

ganhar maior visibilidade internacional, apoiado nos sistemas ja existentes.
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UMA AN,A&LISE DAS FORMAS DE AVALIACAO DA
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Resumo: Segundo Albers e Bolton (1995 apud STANKE, 2008) existem trés formas de avaliar
conhecimentos de lingua estrangeira, a saber: através das provas e testes de nivelamento, da verificacdo
da aprendizagem e da proficiéncia linguistica. Esses autores afirmam que a prova seria uma avaliagédo
formal, realizada para testar um individuo, e o teste seria mais informal, para testar um grupo especifico.
Além disso, diferentemente dos testes, as provas seguem um padrdo e sdo formuladas a partir de critérios
oficiais preestabelecidos. Atualmente, no Brasil, a procura por provas de certificagdo de proficiéncia em
linguas estrangeiras tem aumentado significativamente, isso se deve & maior oferta de bolsas em
programas estudantis de mobilidade que apresentam a oportunidade de intercambio universitario em
paises de lingua estrangeira, como, por exemplo, o programa Ciéncias sem Fronteiras. Naturalmente, uma
das exigéncias de programas dessa natureza é a certificagdo de proficiéncia do aluno/candidato na lingua
do pais no qual ele pretende estudar. No caso dos paises francofonos, para se obter um certificado oficial
de proficiéncia em lingua francesa, atualmente, tem-se preferido as provas do Diploma de Estudos em
Lingua Francesa (DELF) e do Diploma de Aprofundamento de Lingua Francesa (DALF), ambos
agenciados pelo Ministério da Educacdo francés por meio do Centro Internacional de Estudos
Pedagdgicos (CIEP) e embasados nas propostas do Quadro Europeu Comum de Referéncias para Linguas
(QECRL). A partir desse contexto, o presente trabalho teve como objetivo analisar, por meio dos
enunciados das provas, as ferramentas de avaliagdo utilizadas em provas DELF nivel B2, buscando
compreender as formas de avaliar adotadas por esse exame de proficiéncia e suas relagBes com as
propostas do QECRL.

PALAVRAS-CHAVE: proficiéncia; FLE; DELF B2.

1. Introducéo

A certificacdo da proficiéncia em lingua estrangeira (doravante LE) tem
ocupado, atualmente, um razodvel espaco no ambito de pesquisas da Linguistica
Aplicada. Podemos apontar as atuais transformac6es da esfera académica como um dos
principais estimulos na busca pelas certificagdes por meio das avaliacbes de proficiéncia
e seu conseguente posicionamento enquanto um objeto de analise em pesquisas. Neste
contexto, é possivel tomar os esforcos para a internacionalizagdo do ensino superior
brasileiro, materializado em suas politicas educacionais, como um dos principais
vetores dessa transformacao.

O programa Ciéncias sem Fronteiras (doravante CsF), criado em 2011 com o
principal objetivo de promover a internacionalizagéo do ensino superior, trouxe consigo
a evidéncia, até entdo relativamente descurada, de que ndo seria possivel instalar

politicas




de internacionalizacdo e mobilidade estudantil sem antes, e concomitantemente,
desenvolver politicas para o ensino de LE no ensino superior.

Diante deste fato e da consciéncia de que convinha buscar e consolidar
alternativas de longo prazo, em dezembro de 2012, foi instituido o programa Inglés sem
Fronteiras com o objetivo de capacitar o publico-alvo do CsF para 0s exames de
certificacdo de proficiéncia em LE das universidades angl6fonas. Em 14 de novembro
de 2014, foi publicada a portaria normativa 973 do Ministério da Educacdo que
estabelece o programa Idiomas sem Fronteira (doravante IsF), passando a incluir
diversos idiomas além da lingua inglesa. Com a ampliacdo do leque de idiomas, o IsF
também ampliou os objetivos do programa anterior, contudo, a capacitacdo do publico-
alvo para a certificacdo de proficiéncia nas LE manteve seu lugar de destaque. Por
conseguinte, a abertura de debates acerca das certificacdes de proficiéncia em LE torna-
se imperativa no atual contexto nacional. Destes apontamentos, extraimos a principal
justificativa para o desenvolvimento do presente estudo.

Nosso objetivo é analisar as formas de avaliacdo da proficiéncia dispostas em
um dos principais exames internacionais de certificacdo de proficiéncia em lingua
francesa, a saber: o Diploma de Estudos de Lingua Francesa (doravante DELF). O
referido exame ¢, administrativo e pedagogicamente, gerenciado pelo Centro
Internacional de Estudos Pedagodgicos (doravante CIEP), 6rgdo do Ministério da
Educacao francés, e, desde de 2005, tem buscado consonancia com os parametros do
Quadro Europeu Comum de Referéncia para Linguas (doravante QECRL). Assim, 0
presente trabalho se caracteriza como uma pesquisa documental com parametro de
analise interpretativista que tomou como objeto de estudo uma prova do DELF de
certificacdo para o nivel B2. O carater documental desta pesquisa, inscreve-se, também,
na necessidade de recorrer ao principal documento de parametro do exame, isto €, 0
QECRL.

2. Fundamentacdo Teorica

A base tedrica deste estudo serd constituida por ensaios e pesquisas sobre

avaliacdo da aprendizagem e, especificamente, avaliacdo da proficiéncia em LE, 0s




instrumentos de avaliacdo das certificacfes de proficiéncia e estudos que anteriormente

analisaram o QECRL.

2.1. Avaliacao e certificacdo da proficiéncia em LE

Como sinalizamos e justificamos anteriormente, constata-se uma crescente
busca pela certificacdo em LE no Brasil. Entretanto, no contexto europeu, essa busca
remonta das iniciativas emergentes da Unido Europeia que, para atingir a interlocucao
entre seus paises membros, investe, desde sua constituicdo, em diversas politicas
linguisticas. Nessa multiplicacdo de trocas internacionais em diferentes esferas,
sobretudo com a internacionalizagdo do mundo do trabalho, Cug e Gruca (2009)
apontam o surgimento da avaliacdo certificativa. Isto €, uma avaliacdo que podemos
caracterizar, principalmente, como classificatoria, uma vez que busca classificar o
aprendiz em um nivel de aprendizagem especifico da LE; referencial, j& que se apoia
em documentos oficiais que oferecem parametros para as diferentes classificacOes; e
institucionalizada, pois apenas 0s 6rgdos credenciados podem agencia-las.

Do mesmo modo, outro aspecto de relevancia observavel nas avaliacGes de
natureza certificativa, ¢ a frequente existéncia de um objetivo académico e/ou
profissional por parte do aprendiz. Raramente, os exames certificativos sdo feitos com o
objetivo de uma avaliacdo diagndstica ou de uma auto-avaliacdo, por exemplo. Isto
porque, 0s exames dessa natureza sdo relativamente onerosos e alguns possuem prazo
de validade estabelecido pela propria instituicdo de gerenciamento, 0 que ndo é 0 caso
do DELF, fator que, além de outros, pode justificar a grande procura por este exame em
especifico.

Em se tratando do conceito de proficiéncia, Scaramucci (2000) apresenta a
necessidade de demarcacdo conceitual de duas possibilidades de uso do termo que,
muitas vezes, é arbitrariamente empregado. A autora nos apresenta o0 uso nao-técnico do
termo referente a uma concepc¢édo de julgamento holistico que basicamente considera um
individuo “proficiente” ou “ndo-proficiente”, ou seja, proficiéncia em uma LE seria
sindnimo de conhecimento, dominio e controle da lingua. Por outro lado, quanto ao uso
técnico do termo que, de acordo com a autora, € mais empregado no ambito especifico
de avaliagdo em LE, havendo uma relativizacdo do que é ser proficiente em uma LE,

ndo incluindo, portanto, nogdes absolutas, mas sim, niveis diferentes de proficiéncia.




Apresentamos, abaixo, as imagens elaboradas por Scaramucci

(op. cit.) que ilustram essas duas possibilidades de uso do termo:

) () (2) A3) =

Nao-proficiente «|— Proficiente

Figura 1 - Uso ndo-técnico do termo proficiéncia. (SCARAMUCCI, 2000, p. 04)

Nivel de proficiéncia —

Figura 2 - Uso técnico do termo proficiéncia. (SCARAMUCCI, 2000, p. 04)

A autora ilustra quatro niveis de classificacdo de proficiéncia distribuidos no
intervalo de 0 a 3, sendo cada nivel equivalente a, respectivamente, ndo-proficiente (0),
fraco (1), bom (2) e proficiente (3). Na figura 1, Scaramucci (op. cit.) apresenta a
concepcao nao-técnica de proficiéncia, isto é, quem nédo se enquadra no nivel (3) nédo é,
de modo algum, proficiente. Ja na figura 2, ao contrario da concep¢do absoluta de
proficiéncia, a autora nos apresenta que todos possuem alguma proficiéncia em uma LE,
porém, dentro de diferentes niveis, constituindo, este, o uso técnico do termo
proficiéncia. Notadamente, no ambito dos exames de certificacdo oficiais e, logo,

também neste trabalho, o emprego do termo proficiéncia equivale ao seu uso técnico.

2.2. Avaliacao e certificacdo no QECRL

O QECRL tem por objetivo fornecer “uma base comum para a elaboragdo de
programas de linguas, linhas de orientacdo curriculares, exames, manuais, etc., na
Europa” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 20, grifo nosso). Para isso, o0 documento
descreve aquilo que os estudantes de LE devem aprender para conseguir se comunicar e
atuar linguisticamente de forma satisfatoria em diferentes contextos, definindo, ainda,
os niveis de proficiéncia sob os quais eles devem ser avaliados.

Destacamos que, segundo o proprio documento, uma das principais formas de
utilizacdo do QECRL ¢ para a “especificacdo do conteudo dos testes e dos exames” e
“para descricdo de niveis de proficiéncia nos testes e exames existentes, permitindo,

assim, comparar diferentes sistemas de classificagcbes” (CONSELHO DA EUROPA, op.




cit, p. 46). O documento traz as concepcbes de Esquema
Descritivo e 0os Niveis Comuns de Referéncia e, ainda, dedica o Ultimo capitulo a
avaliagéo.

Cientes da grande influéncia que o QECRL representa para 0s exames de
certificacdo de LE, torna-se indispensavel recorrer a este documento para atingir o
objetivo do presente trabalho, isto €, analisar as ferramentas de avaliacdo adotadas pelo
DELF de nivel B2 para se adequar as propostas do quadro. No capitulo 9 do QECRL,
dedicado a avaliacdo do utilizador da lingua, sdo discutidos os conceitos que, segundo o
documento, sdo base para a avaliacdo: a validade, a fiabilidade e a exequibilidade.

Segundo o documento, existem varios tipos de avaliacdes que se relacionam
com os principais usos propostos para 0 QECRL, séo eles: para especificar os contetdos
de exames e testes, para especificar o que o aluno deve saber quando o objetivo da
aprendizagem é alcancado e para descrever os niveis de proficiéncia em exames e testes.
Portanto, a descricdo dos niveis de proficiéncia do QECRL visa facilitar a comparacao
dos diferentes métodos de avaliacdo e sistemas de qualificagdo. Entre os diversos tipos
de avaliacdo discutidos no QECRL, convém destacar a avaliacdo da proficiéncia que,
segundo o documento “[...] é a avaliacdo do que se pode fazer ou do que se sabe em
relacdo a aplicacdo do assunto ao mundo real. Corresponde a uma perspectiva do
exterior”. (CONSELHO DA EUROPA, op. cit, p. 271).

3. Procedimentos metodoldgicos

O presente estudo se caracteriza como uma pesquisa documental com
parametro de analise qualitativo. Sobre a tipologia de estudos documentais, Santos
(2003) afirma que, quando qualitativos, possibilitam a geracdo de dados que evidenciam
novos aspectos de uma tematica especifica. No que diz respeito ao aspecto qualitativo,
Rees (2008) aponta um paradigma de um fendmeno que parte de um carater dinamico,
construtivista e contextualizado.

Para a constituicdo do corpus, foram observados os enunciados de provas do
DELF nivel B2. Este material, coletado no site CIEP figurando enquanto “exemplos de
exames”, foi analisado com base nas propostas do QECRL buscando observar, através
dos enunciados, quais meios de avaliar sdo utilizados por esse exame de certificacdo de

proficiéncia em FLE.




A prova supracitada tem duragdo de 2h30min, parte coletiva, mais 30 minutos
para preparacdo da prova/apresentacdo oral que deve durar no maximo 20 minutos.
Tanto a parte escrita, coletiva, quanto a parte oral, individual, avaliam as competéncias
de producdo oral e escrita e compreensao auditiva e de leitura dos usuarios de niveis Al
a B2. Os usuérios de nivel avancado C1 e C2, por sua vez, sdo avaliados atraves do
Diploma de Aprofundamento de Lingua Francesa (DALF), também gerenciado pelo
CIEP. Justificamos nossa escolha pelo nivel B2 do DELF, por se tratar do nivel mais
solicitado pelas universidades francofonas e pelos editais do CsF como critério de
participacdo em acOes de mobilidade estudantil.

4. Analisando uma prova do DELF B2

No quarto capitulo do QCERL, séo descritos os usos da lingua pelo utilizador
ou aprendiz e discutidas as atividades e estratégias comunicativas, como em atividades
de compreensdo de leitura, onde textos produzidos por um ou mais autores sdo
processados pelo leitor que recebe a informacdo e a processa. Segundo o QCERL, essas
leituras podem ser feitas para se obter informagdes ou instrucfes a serem seguidas, para
a orientacdo geral ou por prazer e o interlocutor pode ler buscando compreender o
essencial, pormenores ou para obter informacdes especificas. (CONSELHO DA
EUROPA, op. cit.,, p.116). Assim, o documento apresenta escalas descritivas com
exemplos para a compreensédo da leitura ou escrita geral, da leitura de correspondéncia,
da leitura para orientacdo, da leitura de instrucdes e da leitura para se obter informacdes
e argumentos. Relacionaremos, a seguir, algumas dessas leituras as questdes das provas
analisadas.

Ao apontar as capacidades de compreensdo da escrita geral, 0 QCERL afirma
que um usudrio independente, nivel B2, deve ser capaz de “ler com um elevado grau de
independéncia, adaptando o estilo e a velocidade de leitura a diferentes textos e fins e
utilizando de forma selectiva fontes de referéncia adequadas” (CONSELHO DA
EUROPA, op. cit., p.107). Observando um dos enunciados da prova analisada (figura
3), no qual é pedido que o aluno explique algumas expressdes ou palavras que foram
utilizadas no texto, podemos perceber que as capacidades referentes a compreensao da

escrita geral do usuario sdo mobilizadas na avaliacéo.




DOCUMENT DU CANDIDAT
EPREUVES COLLECTIVES

6. Expliquez les expressions ou les mots soulignés 4.5 points | 1,5 point par réponse

Une géneération inoxydable

2 un « pouvoir gris ».|

[Faute d'y avoir réfléch.

Figura 3 - Questdo de compreenséo de leitura do DELF B2. Disponivel em: http://www.ciep.fr/.

Além da compreensdo da escrita geral, podemos relacionar a questdo acima a
afirmacdo do QCERL de que o usuario B2 “possui um amplo vocabulario de leitura,
mas pode sentir alguma dificuldade com expressdes idiomaticas pouco frequentes”
(CONSELHO DA EUROPA, op. cit., p.117). Consideramos que esta afirmacao coloca
em evidéncia a estreita relacdo entre 0 QCERL e a prova DELF analisada, uma vez que
esta capacidade necessaria ao usuario B2 é nitidamente avaliada quando se pede que o
candidato explique algumas palavras e expressées pouco utilizadas, mas que foram,
sobretudo, acometimentos criativos do autor relacionados a tematica do texto que
aferiram novos significados as palavras e expressoes.

Ainda nos atendo as questdes de compreensao de leitura, € possivel perceber a
avaliacdo da leitura para obter informacgdes e argumentos. De acordo com o0 QCERL,
durante uma leitura desse tipo, um usuario B2 deve ser capaz de “obter informagdes,
ideias e opinides de fontes altamente especializadas no ambito da sua area” e, além
disso, ser capaz de “entender artigos e relatorios relacionados com problemas actuais
nos quais o escritor adopta uma posi¢ao ou um ponto de vista proprio” (CONSELHO

DA EUROPA, op. cit., p.109). Tais aspectos sdo verificaveis na questdo abaixo:

3. Quel est le ton des journalistes quand elles concluent - « Surtout éviter d'y penser » ? Gochez la bonne

réponse 1 point
O polémigue
O ironigue
O dubitatif

Figura 4 - Questdo de compreensao de leitura do DELF B2. Disponivel em: http://www.ciep.fr/.




Relacionando a essa capacidade de identificar a posicdo do autor, podemos
observar uma questdo de compreensdo escrita que, apos um texto relativamente longo,
traz o seguinte enunciado: Quel est le ton des journalistes quand elles concluent:
«Surtout éviter d’y penser»? Cochez la bonne réponse. Posteriormente, sdo dadas as
seguintes alternativas: a) polemique; b) ironique; c) dubitatif. Deste modo, o usuario
precisa identificar qual foi a posic¢éo e opinido das autoras em suas argumentagdes sobre
a tematica do texto para, assim, poder responder a questao.

A escala global dos niveis comuns de referéncia do QCERL nos fornece uma
visdo geral das habilidades e competéncias dos usuarios da lingua em cada nivel de
proficiéncia. Nessa secdo, o documento aponta que um utilizador independente, nivel
B2, é:

[...] capaz de compreender o conteldo essencial de assuntos concretos ou
abstractos num texto complexo, incluindo uma discussdo técnica na sua
especialidade. E capaz de comunicar com uma grande espontaneidade que
permita uma conversa com um falante nativo, ndo se detectando tensdo em
nenhum dos falantes. E capaz de exprimir-se de forma clara e pormenorizada
sobre uma vasta gama de assuntos, emitir uma opinido sobre uma questéo

actual e discutir sobre as vantagens e as desvantagens de diferentes
argumentos. (CONSELHO DA EUROPA, op. cit., p. 49).

Relacionando as capacidades gerais do usuario B2 apresentadas nos niveis
comuns de referéncia a outra questdo de compreensdo de leitura (figura 5), com o
seguinte enunciado: Cochez VRAI ou FAUX et justifiez votre réponse en citant un
passage du texte. Podemos perceber a necessidade de se “compreender o contetido
essencial de assuntos concretos ou abstratos”, bem como informagdes especificas, pois a
questdo, além de pedir que sejam assinaladas se as afirmacdes sdo verdadeiras ou falsas,
pede que se justifiqgue a partir de citagdes do texto, sendo necessario que aluno
compreenda conteidos essenciais e especificos do texto para responder a questdo de

forma correta.




DOCUMENT DU CANDIDAT
EPREUVES COLLECTIVES

1. Cochez VRAI ou FAUX et justifiez votre réponse en citant un passage du texte. 3 points

VRAI FAUX

1. Les retraités sont sur-représentés dans Pélectorat frangais par rapport aux autres
tranches d'age

Justification :

2. Il n'est pas rare pour les refraités d'aujourd’hui de s'engager dans une nouvelie
relation amoureuse.

Justification :

3. Les anciennes générations sont beaucoup plus conservatrices gue les jeunes
générations

Justiicaton :

Figura 5 - Questdo de compreensao de leitura do DELF B2. Disponivel em: http://www.ciep.fr/.

Observando os testes que avaliam as competéncias de producdo na prova
DELF e relacionando-as com a escala global, percebemos a importancia que é dada a
capacidade de compreender o conteddo geral de um texto, pois € a partir dessa
competéncia que o candidato ao DELF B2 demonstrara as demais
competéncias/habilidades relativas as avaliacbes de producbes orais e escritas do
exame. Isto por que, tanto na avaliacdo da producdo oral quanto na avaliacdo da
producéo escrita, 0 aluno devera sustentar suas produc@es a partir de um ou mais textos
de apoio, dos quais é imprescindivel que ele compreenda ao menos o essencial.

No caso da avaliacdo de producédo escrita da prova analisada (figura 6), é dado
um pequeno texto que situa a tematica da producédo escrita e fornece possibilidades de
argumentacdo ao candidato. Na questdo, € pedido que o candidato escreva ao diretor da
empresa em que trabalha para pedir, em seu nome e de seus colegas, que eles possam
trabalhar em casa. Na producdo dessa correspondéncia, o usuario da lingua deve
desenvolver um pedido argumentado indicando as vantagens de se trabalhar em casa e

quais os beneficios que a empresa poderia ter com essa medida.




DOCUMENT DU CANDIDAT
EPREUVES COLLECTIVES

=
Partie 3
PRODUCTION ECRITE

25 points

®m Demande argumentée

Vous étes de plus en plus nombreux dans votre entreprise & avoir des enfants en bas age. De plus, vous
souffrez du manque d'espace dans vos bureaux

Au nom de vos coliégues, vous écrivez au directeur pour demander a ce que chacun puisse travailler chez
lui

Vous lui indiquez les avantages du travail & distance (en plus de ceux déja cités) et le bénéfice que
I'entreprise pourrait en tirer. (250 mots environ)

Figura 6 - Questdo de producdo escrita do DELF B2. Disponivel em: http://www.ciep.fr/.

Na prova de avaliacdo de producdo oral, o usuério recebe um pequeno texto
introdutério que apresenta a tematica da prova e a partir do qual ele deve construir
argumentos para defender um ponto de vista a ser debatido oralmente com o
examinador seguindo as seguintes instrugdes:

DOCUMENT DU CANDIDAT
EPREUVE INDIVIDUELLE

EPREUVE DE PRODUCTION ORALE

25 points

30 min de préparation
20 min de passation

H Consignes
Présenter et defendre un point de vue construit et argumenté & partir d'un court texte déclencheur.
Débat avec lexaminateur

Vous dégagerez le probléme souleve par le document ci-dessous.
Vous présenterez votre opinion sur le sujet de maniére argumentée et vous la défendrez si nécessaire.

Au choix sujet n°1 ou sujet n°2
Figura 7 - Questédo de producéo oral do DELF B2. Disponivel em: http://www.ciep.fr/.

Para essa prova de producdo oral, o usuario deve ser capaz de “comunicar com
uma grande espontaneidade que permita uma conversa com um falante nativo, ndo se
detectando tensédo em nenhum dos falantes”. Para tanto, observamos a escolha do
género debate como uma maneira de promover a avaliacdo por meio da interacdo entre
o candidato e o avaliador, tal estratégia possibilita avaliar a capacidade de argumentacédo
do candidato durante a interagdo oral com outro falante da lingua, tendo que defender
sua opinido quando confrontada. Observamos, também, a possibilidade de o candidato
escolher dois assuntos para o debate, permitindo que a avaliagdo ocorra sobre uma
tematica que ele tenha mais familiaridade e possa somar seus conhecimentos prévios

com as informag6es do texto introdutorio.




5. Consideracdes Finais

Diante das anélises, pudemos observar a estreita relacdo entre o DELF B2 e 0
QECRL. Essa aproximacéo entre o exame e o documento se evidencia, sobretudo, pelas
competéncias avaliadas pelo DELF B2 e a descrigdo do nivel comum de referéncia para
o nivel B2 do QECRL. Assim, verificamos que o exame mobiliza estratégias avaliativas
que permitem ao candidato demonstrar as competéncias esperadas. Entretanto, em se
tratando da compreensdo de assuntos técnicos da area especifica do candidato,
competéncia exposta na descricdo global para o nivel B2 do QECRL, observamos que o
DELF néo a inclui em sua avaliagdo. Compreendemos que a escala de aplicacdo do
exame e a diversidade das areas dos candidatos impossibilitam a inclusdo dessa
competéncia na avaliacdo. Deste modo, 0 exame permite algum tipo de escolha tematica
apenas na prova de producdo oral, na qual o candidato faz uma escolha entre duas
opcOes de assuntos, podendo utilizar-se, para tanto, do seu nivel de familiaridade com
um deles.

Além disso, podemos afirmar que ha uma evidente interlocucdo entre as
habilidades de compreensao oral e de leitura e as habilidades de producéo oral e escrita.
Isso é notavel em algumas questdes de compreensdo de leitura que solicitam ao
candidato a producdo de um pequeno texto como reposta para justificar as alternativas
assinaladas ou explicar o significado de palavras e expressdes que aparecem nos textos.
Do mesmo modo, na questdo de producdo oral, sdo mobilizadas as habilidades de
compreensdo de leitura e de compreensdo oral, uma vez que o aluno deve ler textos

introdutorios e interagir com o avaliador em um debate.
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Resumo: Segundo Rubem Alves, "O poder magico da palavra estd em que ela pode trazer a vida aquilo
que estava sepultado no corpo” (2000). Dessa forma, discutir sobre maneiras de prevenir e tratar doencas
em escolas de nivel basico é uma forma néo somente de informar, mas de salvar vidas. O profissional da
area da saude - seja ele Médico, Enfermeiro, Odontélogo, Fisioterapeuta, Nutricionista ou Educador
Fisico - deve, no momento da explanacdo ao publico (CAPRARA e FRANCO, 1999), especialmente ao
infanto-juvenil, utilizar de linguagem estratégica para conseguir chamar a atencéo e se fazer entendivel.
Com o intuito de averiguar, na prética, a linguagem, foi realizado um estudo que busca resultados através
da pesquisa exploratdria desenvolvida em duas etapas. A primeira esta pautada na pesquisa bibliogréafica,
em que tentamos entender o assunto através de escritos sobre o tema em questdo. A segunda, por sua vez,
se d& com a aplicacdo de questionarios a profissionais da area da salde que j& ministraram palestras sobre
a prevencao e o tratamento de doencas em escolas de nivel basico localizada na cidade de Montadas,
Paraiba. Os resultados mostraram que os profissionais da salde entrevistados, assim como a gestdo da
escola, acham a discussdo de medidas relativas a salde, relevantes no cenario educacional e que a
linguagem a ser utilizada deve ser refletida com antecedéncia, sendo analisado a idade dos alunos e a
realidade social na qual estéo inseridos.

PALAVRAS-CHAVE: Linguagem Médica; Pablico infanto-juvenil; Prevencéo.

1. Introducio

Prevenir doencas na infincia € uma questao que vem sendo bastante discutida e
refletida na contemporaneidade. Entende-se que a prevencdo ¢ a melhor forma para

combater as enfermidades que muito preocupam a populacdo e o governo brasileiro, na




atualidade. Entretanto, como desenvolver tal ato preventivo e, ainda mais, como
conseguir conscientizar as pessoas mais novas da nossa sociedade sobre os perigos e
alertas quanto as doengas existentes em nossa realidade social?

Para que isso ocorra a escola deve ser aliada, promovendo, juntamente com as
Secretarias de Saude dos municipios do Brasil campanhas que discutam temas na area
da ciéncia biologica e da satide. Os profissionais que realizam palestras ou outros tipos
de comunicagdo em escolas de nivel basico devem estar preocupados com a linguagem
que utilizardo, para que consigam atrair e se fazerem entendiveis aos alunos.

Ciente da relevancia de palestras e campanhas na area da saide em escolas de
nivel basico ¢ importante refletir algumas questdes que norteiam este trabalho: Qual o
impacto de tais palestras ¢ campanhas na vida dos alunos da educacao basica? Qual
linguagem ¢ utilizada pelos profissionais que sdo responsaveis em ministrar as palestras
para o alunado infantil? Visando a responder tais questionamentos, investigamos junto
aos alunos da Escola Municipal de Ensino Infantil ¢ Fundamental Helena José Porto e
de profissionais da drea da satide que ja ministraram palestras nesta instituicdo de ensino

basico quais seus pontos de vista sobre a tematica.

2. Metodologia

A referida andlise tem a preocupacdo de alcangar resultados e objetivos
utilizando da pesquisa qualitativa, levando em consideracio que buscou-se refletir
informacdes que dizem respeito a tematica trabalhada. Utilizou-se como ponte para
alcancar as inten¢des pensadas a pesquisa exploratoria, dividida em duas partes,
possibilitando, dessa forma, a constru¢ao das observacdes aqui presentes.

A primeira parte do estudo faz alusdo a pesquisa de cunho bibliografico, que
segundo esclarece Boccato (2006, p. 266),

Busca a resolugdo de um problema (hipdtese) por meio de referenciais
teoricos publicados, analisando e discutindo as vdarias contribuigdes
cientificas. Esse tipo de pesquisa trard subsidios para o conhecimento sobre o
que foi pesquisado, como e sob que enfoque e/ou perspectivas foi tratado o
assunto apresentado na literatura cientifica. Para tanto, ¢ de suma importancia
que o pesquisador realize um planejamento sistematico do processo de
pesquisa, compreendendo desde a definicdo tematica, passando pela
construgao logica do trabalho até a decisdo da sua forma de comunicagdo e
divulgagao.




Partindo desse pressuposto, buscamos a leitura nas seguintes tematicas: relagao
médico-paciente; palestras na area de saude realizadas em escolas de educagdo basica;
linguagem em saude para criangas e adolescentes.

Como foi dito, a cada dia ¢ mais importante que criangas € adolescentes
entendam sobre os mais variados tipos de enfermidades, bem como sobre suas formas
de prevengdo e de tratamento. Dessa forma, percebe-se o quio importante sdo as
palestras educativas, sobre temas na area de ciéncias biologicas e da satide com meio de
facilitar tal entendimento para esta parcela da sociedade que representa o futuro da
nossa geracao.

A segunda fase esta dividido em dois momentos: a) Entrevista com os alunos da
Escola Municipal de Ensino Infantil e Fundamental Helena José Porto, localizada na
Rua Jodo Verissimo de Souza, 42, Bairro Centro, cidade de Montadas, Paraiba, sobre as
palestras que assistiram em tal instituigdo de ensino; e b) Questionarios com
profissionais da saude que ja trabalharam no municipio e que ja proferiram palestras na
supracitada escola, com o intuito de entender qual linguagem foi utilizada nestes

contextos.

3. Linguagens Utilizadas em Palestras Ministradas por Profissionais de Saude na

Escola Municipal de Ensino Infantil e Fundamental Helena José Porto

3.1. Dados sociodemograficos dos entrevistados

Quanto aos alunos entrevistados, 100% eram alunos do segundo ano do ensino
fundamental. Quanto a faixa etaria, 20% tem sete anos, 60% tem oito anos, 10% tem
nove anos ¢ 10% tem dez anos. Em relacdo ao sexo do alunado entrevistado, 60% sao
do género feminino e 40% pertencentes ao género masculino. Vale informar ainda que
90% residem em casas situadas na zona urbana da cidade Montadas, Paraiba, contra
10% que tem suas residéncias localizadas na zona rural da mesma cidade. A Escola
Municipal de Ensino Infantil ¢ Fundamental Helena José Porto ¢ da rede publica de
ensino, o que corrobora que muitos dos seus alunos sejam pertencentes a classe baixa e
a classe média, muitos filhos de pais que concluiram apenas o ensino fundamental,

também na mesma cidade.




No que diz respeito aos profissionais da area da satide que foram entrevistados,
um ¢ graduado em Medicina, outro em Odontologia ¢ um em Nutricdo, em
universidades que se localizam no estado da Paraiba, em cidades proximas a que esta
localizada a escola ora em questao em tal pesquisa.

3.2. Consideragdes acerca das Observagdes a Palestras Ministradas na Escola Municipal
de Ensino Infantil e Fundamental Helena José Porto

Através de algumas observagdes feitas durante as visitas a escola citada
anteriormente pode-se entender a importancia da realizagdo de palestras que abordem
temas na drea de satide para o publico infanto juvenil da cidade de Montadas, Paraiba.

As criangas ficam empolgadas e alegres ao assistirem as palestras que sdo
ministradas em sua escola. Tais palestras sdo oferecidas nos dois turnos que a escola
funciona, geralmente de trés em trés meses, com temas que dizem respeito a
alimenta¢do, satide bucal, higiene ou doengas transmissiveis por mosquitos ou outros
tipos de animais.

Os palestrantes buscam utilizar uma linguagem fécil para que, assim, sejam
compreendidos pelas criancas que ainda nao t€ém um grau de instrucao elevado. A todo
momento sao dados exemplos que fazem alusdo ao cotidiano das criangas, para que
chame a atencdo, bem como a utilizacdo de equipamentos e brinquedos que deixem as
explanagdes orais mais interativas e dinamicas.

Conversando com as criancas e seus familiares percebe-se que tudo o que ¢
aprendido nas palestras sobre satde ¢ colocado em pratica em casa e na propria escola,
como, por exemplo, lavar as maos apods ir ao banheiro e a escovagdo coletiva apos o
lanche no intervalo.

3.3. Questionarios

Foram entregues dois tipos de questionarios, um voltado para os alunos da
Escola Municipal de Ensino Infantil e Fundamental Helena José Porto e outro para os
profissionais de satde que ja ministraram palestras com temas voltados para saude em

tal escola. Segue abaixo as questdes propostas:

Perguntas aos Profissionais da Area da Satide que Perguntas os alunos da E.M.E.ILF.H.J.P.
ministraram palestras na E.M.E.LLF.H.J.P.




1 — Qual ¢ a sua formagao?

2 — Vocé ja ministrou alguma palestra sobre saide na
Escola Helena José Porto?

3 — Vocé acha importante palestras sobre saude no
ambiente escolar?

4- Vocé procura utilizar uma linguagem compreensivel
ao publico na hora da palestra?

5- Quais os temas que vocé ministrou palestra na escola?

1 — Qual a sua idade?

2 — Em que ano vocé estuda?

3 — Vocé ja assistiu alguma palestra sobre satide aqui na
sua escola?

4 — Vocé achou as palestras interessantes?

5- Vocé entendeu o que foi dito nas palestras?

6- Vocé pratica o que aprendeu em casa?

Analisou-se as respostas de seis individuos, sendo eles: trés profissionais da

area da saude que ja realizaram palestras em satde na escola ora em questdo e trés

alunos que estudam na instituicdo de ensino da cidade de Montadas, Paraiba, serao
chamados de PS1 (Profissional da Area da Saude 1), PS2 (Profissional da Area da
Saude 2), PS3 (Profissional da Area da Saude 3), Al (Aluno 1), A2 (Aluno 2) e A3

(Aluno 3), respectivamente.
Dito isto, passemos as respostas obtidas.
1. Respostas do PSI:

R.01 PS1 - “Sou formado em Medicina pela Universidade Federal de Campina Grande, campus
I’?
PS1 - “J& ministrei sim. Foi uma experiéncia muito boa, ndo s6 para o meu curriculo, mas para
R. 02 minha vida como um todo, profissional e pessoalmente. Conversei, com as criangas, sobre a
prevengdo e tratamento da dengue.”
PS1 - “Excelente maneira que conseguimos para orientar essa galerinha que a cada dia
R. 03 encontra-se mais ativa em nossa sociedade.”
R. 04 PS1 - “Sim, procuro sempre lembrar que ndo estou conversando com meus colegas médicos,
fisioterapeutas ou dentistas, mas sim com criangas.”




R. 05

“Prevencao de doengas causadas por mosquitos e questdo de higiene pessoal, bem como

algumas alertas sobre rubéola e gripes.

2. Respostas do PS2:

R.01 PS2 - “Eu cursei Odontologia na Universidade Estadual da Paraiba, em Campina Grande
mesmo.”

R.02 PS2 - “Sim. Foi muito interessante ver o quantos eles ficaram interessados em aprender o que eu
estava ensinando. Depois houve a entrega de kits com escova e creme dental e todos se divertiram
muito escovando os dentinhos”.

R.03 PS2 - “E uma iniciativa que promove reflexdo sobre o viver saudavel desde a infancia”.

R. 04 PS2 - “Sim, seleciono as palavras para que todos me entendam”.

R. 05 “Escovagdo e cuidado com caries”.

3. Respostas do PS3:

R. 01

PS3 - “Nutrigdo na Universidade Federal da Paraiba, na capital Jodo Pessoa.”

R. 02

PS3 - “Conversei com os alunos sobre boa alimenta¢do. Houve a degustacdo de frutas e verduras,
foi muito proveitoso o dia e o mais gratificante foi ver o quanto eles se animaram e prestaram

atengdo a tudo que foi trabalhado”.

PS3 - “Vejo como uma maneira de prevenir enfermidades que futuramente poderiam causar




R. 03 grandes danos”.

PS3 - “Sim, procuro ser clara, dar exemplos eles entendam e fazer dinamicas ilustrativas

R. 04 ?

R. 05 “A importancia de uma alimentacdo saudavel na vida deles. Consumo de frutas, verduras...”.

4. Respostas do Al:

R. 01 Al - “08 anos de idade”.
R. 02 Al - “2° ano”.

R.03 Al —“Sim ja”.

R. 04

Al - “Achei interessante”.

R. 05 Al - “Sim”.

R. 06 Al - “Escovo os dentes 3 vezes € como fruta”.

5. Respostas do A2:

R.01 A2 -9 anos”.

R.02 A2 - “segundo ano”.




R. 03

A2 — “Assisti”

R. 04 A2 - “Sim. Gostei porque ganhei escova e pasta de dente”
R.05 A2 - “Entend;”
R. 06

A2 - “Eu escovo os dentes depois de comer e como frutas, verdura e legumes”.

6. Respostas do A3:

R.01 A3 -“10 anos”.

R. 02 A3 - “2° ano”.

R.03 A3 —“Ja assisti do dentista e do médico”.
A3 - “Achei interessante”.

R. 04
A3 - “Entendi tudo”.

R. 05

R. 06

A3 - “Eu como comida saudavel e escovo sempre os dentes”.




4. Conclusao

Esta analise foi fundamental para levantar as discussodes acerca da relevancia das
palestras e da linguagem utilizadas nestas em institui¢des de ensino basico, como ¢ o
caso da Escola Municipal de Ensino Infantil ¢ Fundamental Helena José Porto. Além
dos beneficios sentidos por aqueles que fazem parte do aluno da escola, tais palestras
atingem também seus familiares que passam também a se tornarem pessoas mais
informadas e esclarecidas sobre tematicas na area das ciéncias biologicas e da saude.

Permitir que essa parcela da populacao, que representa o futuro do nosso pais,
receba atencdo e informagdo sobre sintomas e tratamentos de enfermidades, dentro do
ambiente escolar, ¢ dever das secretarias de educacdo ¢ saude. Foi devido a medidas
como estas que vimos a melhoria na qualidade de vida das criangas da escola citada

anteriormente.
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Resumo: Relatar aprendizados e dificuldades presentes no desenvolvimento da atividade de pesquisa com
mulheres nas Unidades Bésicas de Salde, tendo como foco a adequagdo da linguagem técnica em saude
para o vernaculo compreendido por tal populacdo. Pressupostos Tedricos: Na carreira de um profissional
de salde, seja na clinica ou na pesquisa, a relagdo com o paciente € fundamentada através do
relacionamento interpessoal, constituindo-se como uma das competéncias essenciais em saude. Assim, se
bem usada, a linguagem pode facilitar a adesdo do paciente ao procedimento ofertado pelo profissional.
Logo, a comunicabilidade é uma das principais caracteristicas adotadas pelo pesquisador e que é essencial
para o desenvolvimento de uma pesquisa em salde. Entretanto, nessas atividades de pesquisa, a
linguagem geralmente ndo € abordada na capacitacdo prévia dos pesquisadores, 0 que suscita em um
aprendizado linguistico adquirido apenas através da pratica com o participante e isso resulta em possiveis
equivocos na comunicacdo. Metodologia: Relato de experiéncia desenvolvido a partir de uma pesquisa
com mulheres de 35 a 60 anos sobre 0 uso de plantas medicinais na fase do climatério. Essa atividade foi
realizada nos meses de Julho a Setembro de 2015, teve como ferramenta de coleta de dados um
formulério. Foi realizada uma andlise de carater qualitativa, tendo como categorias de avaliacdo o
vocabuldrio e as estratégias de comunicacdo em salde. Conclusdo: Observou-se, desde o teste piloto, a
dificuldade de compreensdo dos termos técnicos em salde por parte das participantes, os quais eram
substituidos por sindnimos e/ou exemplificados. Portanto, com a caréncia de estudos na literatura sobre a
comunicagdo pesquisador-sujeito, a falta de capacitacdo no quesito linguagem ainda é presente nas
pesquisas, isso gera a utilizacdo errdnea de uma estratégia de comunicacdo em sadde, prejudica a
aceitagdo dos usudrios participar da pesquisa e interfere na obtencéo dos dados.

PALAVRAS-CHAVE: Comunicagdo em salde; Relagdes interpessoais; Relagdes Pesquisador-Sujeito.

1 INTRODUCAO

A comunicacdo se caracteriza como um fendmeno socioldgico, aperfeicoado
com o decorrer da evolugdo humana, indispensavel para se estabelecer a relagéo
interpessoal em saude. Esse fendmeno consiste na interpretacdo e compreensdo
estabelecida entre um emissor e receptor. Para tanto, faz-se necessario o dominio de seis

elementos essenciais: emissor, receptor, cédigo, mensagem, canal e referente




(MOREIRA et al, 2003; CARDOSO et al, 2011). Com o entendimento e a aplicacao
desses elementos, o0 processo comunicativo pode ser estabelecido, o qual influencia o
comportamento dos participantes envolvidos em curto, médio ou longo prazo
(MOREIRA et al, 2003).

Nessa Vvisdo, a comunicacdo em saude € um termo técnico designado a um
didlogo estabelecido com o intuito de intervir e promover a satde de um individuo ou
comunidade a partir da conversacdo (MOREIRA et al, 2003). Logo, para a
comunicacdo em saude ser eficaz, € necessario dominar os elementos comunicativos e
adequé-los a populacdo com que se deseja trabalhar. Caso o cdédigo estabelecido ou o
canal néo esteja de acordo com a capacidade de entendimento do receptor, 0 processo
comunicativo é interferido. Assim, fatores culturais, econdémicos, étnicos, ambientais,
educacionais e até mesmo a capacidade de expressdo do sujeito pode influenciar na
comunicabilidade (MOREIRA et al, 2003; CARDOSO et al, 2011).

A relacdo interpessoal em salde abrange todo processo de dialogo,
interpretacdo, expressdo e percepcdo entre o usudrio de servico de salde e um
profissional de saude. Essa habilidade é essencial para o profissional compreender o
usuario em seu contexto social e cultural e, a partir disso, poder intervir para promover a
satde (ARAUJO, SILVA, 2012; GONTIJO et al, 2013).

Diante disso, as estratégias de comunicacdo em salde surgem como aspectos
verbais, através da linguagem falada ou escrita, e ndo verbais, por meio de gestos,
expressdes faciais, tom de voz e postura. Tais técnicas objetivam estabelecer e facilitar
um ambiente no qual a relagdo interpessoal pode ser praticada de forma correta
(ARAUJO, SILVA, 2012).

Na pesquisa em salde, igualmente, precisa estabelecer o0 mesmo ambiente de
intercdmbio comunicativo, uma vez que a pesquisa € um procedimento racional e
sistematico que tem como objetivo conhecer e propor respostas a um problema estudado
(GIL, 2010). Portanto, para obter dados sobre individuos participantes de uma pesquisa,
é preciso que a comunicacdo seja clara, institua seguranca e adequada & realidade

pesquisada.




Por conseguinte, para iniciar uma coleta de dados eficaz na pesquisa em salde
faz-se necessario uma capacitacdo prévia dos pesquisadores, ja que ha estratégias de
comunicacdo que sdo consideradas adequadas e nao adequadas para cada tipo especifico
de publico (ARAUJO, SILVA, 2012). O pesquisador necessita conhecer a linguagem de
acordo com o publico alvo da pesquisa e adequar seu instrumento de coleta de dados
para tal populacéo.

O presente trabalho objetiva relatar aprendizados e dificuldades experimentados
no desenvolvimento de atividade de pesquisa com mulheres menopausadas nas
Unidades Basicas de Saude de Campina Grande - PB, tendo como foco de discussdo a
utilizacdo das estratégias de comunicagdes em salde a fim de adequar a linguagem
técnica em salde para o vernaculo compreendido por tal publico.

Assim sendo, atraves das discusses e reflexes estabelecidas neste relato,
averiguar-se-a estas indagagdes: “E necessario uma avaliagdo prévia da capacidade de
compreensdo da populacdo para estabelecer uma pesquisa de campo em satde?” ¢
“Quais habilidades necessarias em comunicagao que um pesquisador em saude precisa

ter para desenvolver uma pesquisa?”.

2 METODOLOGIA

O método de pesquisa utilizado para propor as reflexdes deste trabalho foi o de
carater qualitativo, o qual tem em vista se aprofundar na vivéncia, relacbes humanas,
crencas, valores, significados e atitudes do grupo investigado (MINAYO, 2007).
Juntamente, utilizou-se a observacdo espontanea, que caracteriza-se como a captacéo
dos fatos observados sem que haja uma aproximagdo ou compartilhamento de
conhecimento do pesquisador com os observados (GIL, 2010).

Além disso, o estudo classifica-se como um estudo como observacional
descritivo e exploratorio no formato de um relato de experiéncia, o qual origina-se da
vivéncia pratica dos autores em uma pesquisa de campo. De acordo com Medeiros
(1997), o relato de experiéncia trata de uma descricdo a partir de uma pratica vivida, ndo
possui o rigor exigido na demonstracao de resultados de pesquisa, algumas vezes pode
ser mais informal e, com isso, proporcionar mais significado para a leitura do que se

fosse apenas um texto analitico.




Para se obter uma melhor aproximagdo com o tema, realizou-se um estudo
exploratério no formato de uma revisdo bibliografica que, segundo Gil (p. 45, 2010)
tem como vantagem “[...] permitir ao investigador a cobertura de uma gama de
fendmenos muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente”.

Foi exercida uma pesquisa com mulheres de 35 a 60 anos de idades nas
Unidades Baésicas de Saude do municipio de Campina Grande — PB, investigou-se,
nessa atividade de pesquisa, 0 uso de plantas medicinais e fitoterapicos por mulheres
que se encontram na fase do climatério. O instrumento de coleta de dados utilizado foi
um formulario estruturado, que era preenchido por meio de uma entrevista com as
participantes. Ademais, utilizou-se a técnica de transcri¢do dos dados experimentados
para um diario de campo, o qual contém percepcdes, inquietacdes, questionamentos e
informacdes obtidas (MINAYO, 2007). Tal instrumento revelou-se vital para o
desenvolvimento do presente trabalho, visto que consultas rotineiras foram necessarias
para sistematizar as informagdes.

Para a execucdo da pesquisa, calculou-se com uma férmula amostral que baseia-
se no tamanho da populagdo feminina, no indice de incidéncia do fenbmeno observado e
na margem de erro de 5%. O resultado obtido foi de uma amostra de 350 mulheres a
serem pesquisadas. Apo6s isso, dividiu-se a cidade em seus seis distritos e houve um
sorteio de uma unidade para cada distrito. As unidades selecionadas foram: UBSF
Wesley Targino, Centro de Salde da Bela Vista, UBSF Bonald Filho | e 1I, UBSF
Tambor I, UBSF Romualdo Brito de Figueiredo e UBSF Malvinas 1V.

3 RESULTADOS E DISCUSSAO

A pesquisa foi realizada pelo Programa de Educacdo Tutorial (PET) Conexdes
de Saberes Fitoterapia: do Conhecimento Popular a Comprovacdo Cientifica. Que
consiste num grupo de estudantes dos cursos de medicina, enfermagem e psicologia do
Centro de Ciéncias Bioldgicas e da Saude (CCBS) da Universidade Federal de Campina
Grande (UFCG) auxiliados por uma docente tutora, com o objetivo de promover o
ensino, pesquisa e extensao.

Antes de iniciar a pesquisa, houve a capacitacdo, por meio de uma reunido, dos

pesquisadores que aplicariam os formularios. Foram abordados os seguintes temas:




objetivos e explicagdo dos detalhes das pesquisas; UBSs que seriam visitadas, suas
localidades e dias de atendimento; selecdo dos pesquisadores que se responsabilizariam
por cada UBS; apresentacdo do formulério de pesquisa e formas de abordagens dos
participantes; entre outras duvidas que os pesquisadores tiveram durante o encontro.

No inicio do estudo, realizou-se um teste piloto com 40 mulheres, que
corresponde mais de 10% da amostra. I1sso objetivou verificar se havia inconsisténcias
em nosso formulério, ou seja, verificar se a abordagem e as perguntas propostas
estavam de fato apanhando os dados necessarios para a pesquisa de maneira adequada e
compativel com os objetivos (WILLIAMS, 2003).

De acordo com Williams (2003), o estudo piloto deve verificar trés pontos no
questionario: a eficacia, a confiabilidade e a aceitabilidade. O primeiro diz respeito a
forma geral do questionario, verifica se este consegue obter informacgdes que possam
responder a pergunta norteadora da pesquisa e os objetivos. O segundo quesito, a
confiabilidade, observa se a resposta obtida no questionario realmente condiz com a
realidade vivenciada pelo o investigado. Por altimo, a aceitabilidade, verifica a
aceitacdo na participacdo da pesquisa a partir do questionario, logo, investiga-se
questdes de tempo da aplicacdo do instrumento de coleta de dados, disposi¢do das
pessoas para responde-lo, entre outros fatores pessoais do participante.

Desde o teste piloto foi possivel observar certas dificuldades apresentadas no
formulario quanto a linguagem utilizada. Apesar de haver estudos prévios sobre a
populacdo, que possibilitaram estimar o nivel de escolaridade com que se trabalharia,
houve empecilhos na obtencdo de dados que se deram devido a falta de escolaridade do
publico investigado. Tal instrumento de coleta de dados continha certos vocabularios
técnicos da area de saude que dificultou o processo de comunicacdo da entrevista. Esses
termos eram: tabagista, etilista, climatério, menopausa, medicamentos fitoterapicos e

fogacho.

Tabela 1 — Termos que geraram dificuldades de entendimento por parte das participantes.

Termos que geraram dificuldades na compreensao
Tabagista Etilista
Climatério Menopausa

Medicamentos fitoterapicos Fogacho

FONTE: Dados de Pesquisa, 2015.




Foi observado, ainda no estudo piloto, que a populacdo de um Centro de
Atencdo Basica é bastante diversificada, seja em relacdo a renda, cor ou escolaridade.
Assim sendo, visto a dificuldade de interpretacdo da maioria das mulheres, o formulario
semiestruturado teve de ser reelaborado, pois a linguagem interferiu ndo apenas na
eficacia do questionario, mas também na sua confiabilidade e aceitabilidade
(WILLIAMS, 2003). As mudancas objetivaram a compreensdo das participantes em
relacdo ao tema que estava sendo proposto, inclusive por mulheres analfabetas.

Logo, alguns termos foram alterados, como “etilista” e “tabagista”. Os demais,
porém, eram essenciais para o desenvolvimento da pesquisa, entdo foram adicionados
textos de explicagdo no préprio formulério ap6és o vocébulo, por exemplo:
medicamentos fitoterapicos (remédios naturais).

Ja nos termos “menopausa” e “climatério” ndo houve alteragdes, pois uma
pergunta especifica do formuldrio questionava: “Vocé sabe o que ¢ climatério ou
menopausa?”, assim os pesquisadores ouviam as respostas das mulheres e, caso elas néo
soubessem ou respondessem errado, era dada uma explicacdo dos significados da forma
mais simploria possivel, sempre questionando se a participante estava compreendendo.
A titulo de exemplo, utilizava-se a palavra “hormonio” na explicagdo sobre tais termos,
dito isto, perguntava-se se a integrante entendia o que esta palavra significava e assim o
discurso ia sendo esclarecido para ela.

Apds adequar a linguagem para o publico trabalhado, iniciou-se a coleta de
dados com as 360 mulheres, um pouco mais que a amostra calculada. Entretanto, certas
dificuldades em relagdo a linguagem ainda mostraram-se presentes no decorrer da
pesquisa.

A partir da anélise realizada do diario de campo durante o desenvolvimento do
presente trabalho e das observacdes no decorrer da pesquisa, estabeleceu-se duas
categorias de reflexdes acerca do objetivo deste relato: o vocabulario tecnicista e as

estratégias de comunicacdo em salde.

3.1 VVocabulario Tecnicista

O vocabulario tecnico da saude apresentou-se como um problema durante a

pesquisa, pois com a utilizacdo desses termos técnicos em certos questionamentos,




principalmente durante a realizacdo do teste piloto, as mulheres apresentavam-se
inconfortaveis e passavam a ndo responder com seriedade as questfes da pesquisa. Por
exemplo, quando era perguntado a mulher se ela se considerava na fase do climatério,
mas sem nenhuma explicacdo prévia sobre essa fase, a resposta obtida na maioria das
vezes era negativa. J& que no saber popular o climatério e a menopausa sdo vistos como
uma fase ruim na vida feminina, principalmente na regido do nordeste brasileiro, onde a
cultura local influencia nessa visdo. De acordo com Valenca e Germano (2010), em um
estudo realizado no Rio Grande do Norte, a auto concepgdo da menopausa reflete em
adjetivos negativos, como: infertilidade, envelhecimento e até mesmo uma patologia.

Outro exemplo que esté relacionado a ndo compreensdo do vocabulario usado
foi observado em um questionamento quanto a utilizacdo de plantas medicinais ou
medicamentos fitoterapicos. Muitas participantes nao associavam o uso do cha como
uma terapéutica natural, porque tinham a falsa ideia que os pesquisadores estavam
referindo-se apenas aos fitoterapicos em cépsulas. Com isso, era obtido uma resposta
negativa.

Portanto, por causa do vocabulario técnico da area da salde, a pesquisa ficou
exposta a possiveis erros e a coleta de dados que ndo convinham com a realidade
estudada. Porém, para contornar tal problema, foram utilizadas algumas tecnologias

leves em saude (Silva et al, 2012).

3.2 Estratégias de Comunicagdo em Saude

Mehry (2002) define a tecnologia em saide como ndo apenas 0s instrumentos e
maquinas utilizados nos processos clinicos, mas também os saberes dos profissionais,
sejam esses técnicos ou subjetivos, e as relacdes interpessoais.

Assim sendo, Mehry (2002) estabeleceu trés tipo das tecnologias em saude:
tecnologias duras, leve-duras e leves. As tecnologias duras referem-se a visdo de
tecnologia que a comunidade possui, ou seja, 0S modernos equipamentos e maquinas
utilizados nos processos de diagndsticos ou tratamentos, sdo saberes bem estruturados e
materializados. Em seguida, as leve-duras abrangem os saberes relacionados ao

trabalho; normas, protocolos, diretrizes e conhecimentos técnicos das areas da saude se




encaixam nessa classificacdo. Finalmente, as tecnologias leves sdo produzidas no
momento do trabalho, estas estabelecem vinculos, acolhimento e relacionamentos
interpessoais, sdo embasadas na subjetividade do profissional.

A segunda categoria, as estratégias de comunicacdo em saude, esta relaciona as
tecnologias leves em salde. Essas estratégias surgiram como uma rapida e eficaz
solucdo utilizada pelos pesquisadores para contornar 0s possiveis erros que a pergunta
contida no formulario ndo estava sendo capaz de solucionar, especialmente quando esta
era sem acréscimo de explicacdo, ou seja, na qual o pesquisador nao interfere na
interpretacdo, apenas lé o que esta escrito.

As estratégias de comunicacao objetivaram melhorar a relacdo interpessoal entre
0 pesquisador e a mulher participante. Pois, de acordo com Diaz (2006), é necessario
estabelecer uma relacdo de confianca, entre ambos, para que a coleta de dados seja bem
realizada, visto que obter-se-4 mais informac6es. Fato que Miranda et al (p. 257, 2014)
refor¢a porque, para ela, “a importancia do didlogo esta relacionada ao vinculo e a
corresponsabilidade”.

As principais estratégias verbais utilizadas foram: exprimir a disponibilidade de
tirar qualquer ddvida que surgir durante a aplicacdo do formulario, clareza
(objetividade/linguagem coloquial), manifestar compreensdo das respostas fornecidas,
verbalizar compreensdo das emocgOes e sentimentos dialogados, explicar questfes
técnicas através de exemplos e exprimir a preocupacdo com o entendimento por parte da
participante (ARAUJO, 2012).

Tabela 2 — Estratégias de comunicac@es verbais utilizadas na atividade de pesquisa.

Estratégias de comunicac6es verbais
Exprimir a disponibilidade de tirar Clareza (objetividade/linguagem
qualquer duvida coloquial)
Manifestar compreensao das Verbalizar compreenséo das
respostas fornecidas emoc0es e sentimentos dialogados
Explicar questdes técnicas através Exprimir a preocupacdo com o
de exemplos entendimento por parte da participante

FONTE: Dados de Pesquisa, 2015.




E as estratégias ndo-verbais utilizadas foram: escuta ativa, sorriso, manter
contato visual, maneio positivo da cabeca, expressdes facial de compreensdo das
informacdes fornecidas, proximidade fisica (0 pesquisador sempre sentava-se ao lado da
mulher) e uso de gestos positivos (ARAUJO, 2012).

Tabela 3 — Estratégias de comunicagdes ndo-verbais utilizadas na atividade de pesquisa.

Estratégias de comunicacfes ndo-verbais

Escuta ativa Sorriso
Manter contato visual Maneio positivo da cabeca
Expressoes facial de compreensao Proximidade fisica

Gestos positivos

FONTE: Dados de Pesquisa, 2015.

O uso dessas estratégias proporcionaram, principalmente, o acolhimento
proposto pelas tecnologias leve em saude. Pois conforme Pessanha e Cunha (2009), o
acolhimento é caracterizado como acesso universal, sendo uma relacdo em que ha a
valorizacdo da fala e da escuta, 0 que foi exercido no decorrer da pesquisa.

A afirmacédo de Mesquita e Carvalho (2014), diz que essa escuta ativa classifica-
se como um importante método na obtencdo de informacdes. Essa caracteriza-se como o
comportamento em que o0 pesquisador permite a participante falar a vontade, sem
interrupcdes e, atraves das demais estratégias, demonstra o interesse de ouvi-la. Através
disso, além de um vinculo ser estabelecido entre ambos, informacGes pertinentes para a
pesquisa podem ser obtidas através desses discursos, que a primeira vista aparenta uma
fuga do tema do estudo.

Assim, com uso de tal tecnologia leve em salde, as informacGes necessarias para
a pesquisa eram obtidas no desenvolvimento da interacdo com o usuério. Resposta que
eram negadas ou ndo respondidas podiam ser obtidas com o desenrolar da conversa
entre 0 pesquisador e a integrante. Porém, percebeu-se que a desenvoltura da conversa
nédo pode se dar de forma forgada, o interesse nas informac6es tem que ser demonstrado
verbalmente e ndo-verbalmente.

No fim do formulério havia uma pergunta que questionava a participante se ela

gostaria de acrescentar mais alguma informacdo, tal questionamento é visto como uma




boa pratica na aplicacdo de formularios, ja que d& a oportunidade do participante
comentar e se aprofundar em determinado assunto (WILLIAMS, 2003). Entretanto, de
todas as pesquisadas, poucas acrescentaram alguma informagao nesse questionamento.
Portanto, o uso das estratégias comunicativas em salde tem que se dar de uma
forma sincera e correta, ja que uma estratégia equivocada pode acarretar ainda mais na

falta de informag0es disponibilizadas.

CONCLUSAO

De acordo com os fatos expostos e as reflexfes propostas neste estudo, tem-se
como resposta a primeira indagacao introdutéria — a qual questiona a necessidade de
uma avaliacdo prévia da capacidade de compreensdo da populacdo pesquisada — que
realmente € preciso um estudo prévio da capacidade de compreensao da populacdo para
estabelecer corretamente uma pesquisa de campo em salde. Seja uma entrevista,
questionario ou formuléario, é necessario estar adaptada ao entendimento do participante,
independente da escolaridade. Logo, uma andlise prévia do pablico a ser pesquisado nao
pode ser feito apenas no teste piloto, porque se a linguagem estiver deficiente ao ponto
de ndo coletar os dados corretamente, outras questfes estruturais que deveriam ser
corrigidas no estudo piloto podem passar despercebidas.

Sobre o segundo questionamento introdutério — que indaga sobre as habilidades
em comunicacdo necessarias ao pesquisador —, € perceptivel a necessidade de
conhecimentos gerais por parte do pesquisador. Ele tem que estar capacitado para
trabalhar com o tema pesquisado e com o instrumento de coleta de dados adotado,
entender bem o vernaculo utilizado por uma comunidade popular e saber adaptéa-lo a
escrita cientifica, de forma a repassar o conhecimento daquele publico para o meio
académico. Além disso, o estudioso também precisa conhecer claramente as tecnologias
leves em saude, visando sempre a melhor relacdo interpessoal com seu participante.

O presente trabalho € uma introducdo de uma abordagem pouco explorada pela
literatura brasileira, a linguagem na pesquisa em salde. Desta maneira, para um
conhecimento solidificado sobre o tema, sdo necessarios novos estudos sobre a
linguagem técnica em salde e seu uso na pesquisa cientifica. Estudos estes que abordam

desde




aspectos sociais, culturais, etc., até os que investigam na pratica o conhecimento deste
vocabulério pela populacéo.

Tal relato de experiéncia foi relevante por trazer algumas importantes reflexdes
sobre a comunicacdo em salde e grandes beneficios para aqueles envolvidos no
processo de estudo da tematica, construcédo do relato e pesquisa de campo. Os proprios
membros do PET Fitoterapia aprenderam, atraves da experiéncia pratica, novas
estratégias de aplicacdo da pesquisa em campo, como também perceberam a
necessidade de planejar um estudo tendo em vista 0os mais diversos fatores mutaveis da
populacéo.

Ademais, com a aplicabilidade das propostas e conhecimentos apresentados
neste trabalho, a comunidade se beneficiard, visto que as pesquisas em salde passardo a
ser mais proximas da realidade popular e ndo mais um procedimento indiferente aos
participantes. J& para os profissionais da saude e pesquisadores, este relato traz
propostas e conhecimentos que podem facilitar a relagdo interpessoal em salde e/ou a
aplicacdo de uma pesquisa de campo a ser realizada.
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Resumo: Entendemos que em um material didatico se deve priorizar o reconhecimento de diferentes
sujeitos em que sejam expostos nocbes de interculturalismo, problematizando a ampliacdo do
conhecimento através da abordagem sociocultural que enfatize aspectos sociais, politicos e culturais de
forma mais significativa e contextualizada. Conforme posto, versGes de materiais aprovados pelo PNLD
2015 - ensino médio - chegaram as escolas como referéncia para professores e alunos. Assim sendo, esta
pesquisa apresenta como objetivos: observar se os materiais didaticos Enlaces PNLD 2012 e 2015 —
ensino médio - propuseram atividades que focalizem as perspectivas da interculturalidade, identificando
as contribuicBes para desenvolvimento da capacidade argumentativa dos aprendizes, inclusdo social e
étnica, construcdo da sua cidadania global e local; e identificar quais atividades elaboradas no material
didatico gerava a discussdo sobre a interculturalidade promovendo a interacdo e solidariedade entre a
cultura do estudante e a (re) conhecida em aulas, e se caso ndo houvesse essas atividades pensar como
realizé-las. Para tanto, tomamos por base pressupostos teéricos sobre enfoque intercultural centrados nos
estudos de Paraquett (2009, 2010 e 2012), Fleuri (2001), Guadalupe e Da Silva (2013), Mota (2014) e dos
documentos oficiais para a educacdo no Brasil como o Plano Nacional do Livro Didatico, PNLD, e as
OrientagBes Curriculares do Ensino Médio, OCEM (Brasil, 2006). Quanto a metodologia de investigagdo,
se centrou no estudo comparativo-qualitativo e interpretativo para analise dos materiais didaticos Enlaces
— Espafiol para Jovenes Brasilefios volume 3, PNLD 2012 e 2015. Como conclusdes, interpretamos que
os autores do material tiveram o cuidado na selecdo de textos e didlogos que reforcam as culturas e a
identidade do estudante. Como também, acrescentamos que algumas atividades poderiam ser mais bem
aproveitadas para valorizacdo da perspectiva intercultural em aulas de ELE.




PALAVRAS-CHAVE: livro didatico; interculturalidade; ensino ELE.

Reflexdes Iniciais

A oferta da lingua espanhola nas escolas de ensino médio no Brasil € obrigatdria
desde 2005, segundo a lei 11.161 sancionada pelo entdo atual presidente Luiz Inacio
Lula da Silva. Essa lei estabelece que a matricula seja facultativa para o aluno ao longo
dos trés anos cursados no ensino médio. Por essa iniciativa politica™®, social e linguistica
avancos significativos vém sendo definidos para o ensino-aprendizagem do Espanhol
como Lingua Estrangeira, doravante ELE.

Nesse contexto, a educacdo brasileira — professores e associaces de Espanhol -
realizam estudos que estendem interesses por préaticas de ensino e aprendizagem em
ELE e, com isso se aceleram a elaboracdo de materiais didaticos que passam a ser
disponiveis ao uso de professores e alunos em sala de aula da educacéo basica no Brasil.
Nesses manuais didaticos contemporaneos — nos referimos aos livros didaticos
aprovados pelo Plano Nacional do Livro Didatico, PNLD 2012 e 2015 — ha a orientagédo
para que o professorado ministre aulas tanto desde a perspectiva dos contetdos
gramaticais como também para o debate sobre a cultura dos paises que tem o espanhol
como lingua materna, com a finalidade de promover o dialogo intercultural entre
diferentes culturas hispanicas, e, inclusive realizando uma conexao entre estes universos
culturais com o de nosso aluno brasileiro.

Desta forma, se oportuniza o espago ao ensino intercultural durante o processo
de aprendizagem de uma lingua estrangeira através do contato com as mais diversas
culturas e o dialogo entre elas, contribuindo para a reflexdo do aprendiz sobre o papel de
destaque que a lingua estrangeira deve ocupar no processo educativo’, por meio de um
debate que se oponha aos esteredtipos e reducionismos. Por esse viés, o aluno
amadurece para uma consciéncia critica, capacidade argumentativa e interpretativa

sobre seu préprio mundo e

16 A questdo politica ndo é objeto de analise nesse trabalho de investigagdo. Por isto, ndo aprofundaremos
sobre o viés da politica linguistica e a aprovagao da “lei do espanhol”.

7 Compreende-se como um objeto em construcdo e com diferentes causas e efeitos de acordo com a
dimens&o enfocada (SANTOS: 2005 apud FERNANDEZ: 2010).




0 mundo do outro. Portanto, se obtém uma proveitosa descoberta de temas como
inclusdo social e étnica, construgdo da cidadania e respeito ao proximo.

Por esse olhar, o ensino de uma lingua estrangeira ndo legitima a visao de que é
apenas mais uma matéria escolar a ser aprendida e muito menos fica restrita as regras
gramaticais, uma vez que se compreende que 0 ensino precisa ter sua funcgdo
educacional de formacdo pessoal e cidadd auxiliando no processo para o0
reconhecimento da diferenca e diversidade cultural da lingua (OCEM/2006). Dessa
maneira, 0 estudante se reconhece sujeito em sua prépria comunidade. Assim sendo, ao
pensar nossas aulas como um processo para o ensino intercultural significa oferecer a
oportunidade para o crescimento pessoal, reflexivo, critico, além de nos proporcionar o
saber que o diferente (0 outro) nos ajudaré a reconhecer-nos, tal como afirma Paraquett
(2009: p.3).

Cuando me conozco, cuando me reconozco en el discurso ajeno, puedo
emprender cambios que me permitan formar parte de lo colectivo, de lo que,
en principio es global [...] comprender que el aprendizaje de lenguas
extranjeras podria ser una herramienta importante en el sentido de inclusién
social y cultural®.

As aulas de lingua estrangeira devem propor praticas e atitudes que exponham
os estudantes as diferentes realidades socioculturais, para assim fomentar a percep¢do
qgue embora existam diferencas fazemos parte de um todo, ou seja, de um coletivo.
Neste sentido, o reconhecimento pela interculturalidade focaliza que o aluno nédo deve
perder a sua propria referéncia, pois que ao fazer a comparagédo entre a sua construcao
social e cultural com a do outro se ampliara a percep¢do de que embora possam existir
diferencas se confluem também semelhancas.

Assim, se pensa em uma maneira de manter-se em contato com culturas
diferentes em aulas de LE através do material apresentado pelos livros didaticos. Sendo,
o livro didatico um valioso recurso para 0 acesso a cultura e ao desenvolvimento da
educacdo, além de um importante instrumento de apoio ao trabalho do professor.
Conforme Schmidt (2004: p.189)

O livro didatico € um material importante e de grande aceitacdo porque, além
de fornecer, organizar e sistematizar os contetdos explicitos inclui métodos
de aprendizagem da disciplina. N&o € apenas livro de contetdos de Histdria,

'8 Quando me conheco, quando me reconheco no discurso do outro, posso iniciar mudangas que me
permite fazer parte do coletivo, do que em principio € global. Entender que a aprendizagem de uma lingua
estrangeira pode ser uma ferramenta importante no sentido de inclusdo social e cultural. (Tradugéo)




Portugués, Geografia, Quimica, mas também um livro
pedagogico que esta contido uma concepcao de aprendizagem.

Os livros didaticos usados para a aprendizagem de uma LE devem trazer varias
atividades relacionadas a cultura, e que consista em atividades que devam contribuir
para incentivar o interesse do aluno e sua curiosidade em aprender a nova lingua, além
de desenvolver a capacidade comunicativa dos estudantes e o respeito do que pode ser
diferente do seu mundo.

Neste texto, as questdes se relacionam a cultura, mais especificamente, no foco
das perspectivas da interculturalidade em um dos livros de lingua espanhola indicados
pelo PNLD do ensino médio. O principal questionamento que motiva essa pesquisa
responde de que maneira os livros atualmente adotados pelo PNLD abrem espago a um
olhar no que se refere ao enfoque intercultural nas aulas de ELE. Essa questdo verifica
que os materiais didaticos enfrenta uma fase de transicdo quanto ao ensino intercultural
em ELE, isto porque novas versdes de livros didaticos chegaram as escolas e esperamos
encontrar propostas atuais de ensino e aprendizagem de lingua. Para caminhar sobre
essa perspectiva, elegemos os livros didaticos Enlaces/2012 e 2015 como objeto desta
analise por ser um dos materiais que compde a colecdo aprovada pelo PNLD, e esta
disponivel em escolas publicas por todo Brasil.

Através desse corpus de pesquisa, buscamos a analise de um dos volumes da
colecdo Enlaces indicados pelo PNLD 2012 com a finalidade de compararmos com Enlaces
PNLD 2015 com o propdsito de observar se houve ou ndo uma melhoria no que concerne as
questdes referentes ao ensino intercultural. Para tanto, o objetivo geral se centra em analisar
se ha um interesse dos livros didaticos Enlaces 2012/2015 do 3° ano do ensino médio em
dar voz ao enfoque intercultural nas aulas de ELE. Entre os objetivos especificos se
delimitam a discussdo se os livros didaticos Enlaces PNLD 2012/2015 apresentam
interesses em abordar praticas sobre temas relacionados a cultura e interculturalidade;
investigar através dos livros didaticos Enlaces PNLD 2012/2015 como o enfoque
intercultural é trabalhado nas aulas de ELE, levando em consideracdo a pluralidade
linguistica e cultural do universo hispano-falante; evidenciar a importancia de um bom
material didatico e da formacédo do professor de ELE na perspectiva intercultural, e verificar
se € necessaria a readaptagdo ou acreéscimo de questBes/temas relacionados a

interculturalidade nos livros didaticos investigados.




No intuito de atingir os objetivos propostos, a principio se realiza algumas pautas
bibliograficas a respeito de alguns conceitos que envolvem a interculturalidade e de como
deve ser trabalhada em aulas de lingua estrangeira em especial no caso da lingua espanhola.
Tendo como principais norteadores tedricos Santos (2002), Garcia Martinez (2007),
Paraquett (2009), Santos Teixeira (2012) e Alomba Ribeiro (2012). Em seguida, se
apresenta passos metodoldgicos adotados para pesquisa e, sequencialmente, logra-se a
andlise do livro didatico Enlaces — Espafiol para jovenes brasilefios, volumen 3, 2012 e

201, e algumas reflexdes cuja finalidade se apoie na perspectiva intercultural.

Metodologia de Pesquisa

Nessa parte do texto, detalhamos o percurso metodologico utilizado para
desenvolvimento da pesquisa como também o aporte pratico-tedrico para a coleta de
dados, e em seguida alguns passos para a analise desses dados. O trabalho foi iniciado
através de uma observacdo, a priori, dos temas que sdo propostos pelos manuais
didaticos — em particular, o livro. E, ap6s esse interesse, destacou-se a pesquisa
bibliografica por meio de leitura e anélise de textos voltados para o ensino intercultural
nas aulas de lingua estrangeira.

Para responder nossas perguntas adotamos uma metodologia de abordagem
qualitativa que cabe referir-se a conjuntos de metodologias, envolvendo, eventualmente,
diversas referéncias epistemoldgicas, que nos permite interpretar o objeto de estudo de
forma mais holistica, com base no contexto e na complexidade do estudo (Severino,
2007).

Assim, foram escolhidos para andlise os livros didaticos: Enlaces — Espafiol
para jovenes brasilefios, volume 3 do PNLD 2012 e 2015, por ser estes de indicacdo do
Ministério da Educacdo para as escolas publicas do ensino médio no Brasil. Os livros
foram organizados por Soraia Osman, licenciada em letras pela Faculdade de Educagéo
da Universidade de S&o Paulo, Neide Elias professora de espanhol na Universidade
Federal de Sdo Paulo, Priscila Reis licenciada em letras (espanhol e portugués) pela
Pontificia Universidade Catolica de Séo Paulo e pds-graduada em relagcdes interpessoais
na escola pela Universidade de Franca, Sonia lzquierdo Bacharel em filologia pela

Universidade Complutense de Madri — Espanha e Jenny Valverde, mestre em




comunicacdo pela Universidade Federal do Rio de Janeiro. O livro foi editado pela
Macmillan e esta dividido em oito (8) unidades.

A escolha do corpus se justifica por considerar o livro didatico um material de
relevancia para a formacdo de cidaddos, como também a importancia do
reconhecimento de suas proprias culturas e do respeito as demais culturas existentes. Os
critérios de analise dialogam com os objetivos apresentados anteriormente, e através dos
mesmos explanaremos na se¢do a seguir a analise e os resultados desse trabalho de

pesquisa.

O livro didatico e o ensino de linguas estrangeiras

Desde inicio do século XXI os Parametros Curriculares Nacional apresenta uma
visibilidade social e cultural sobre estudos de linguas estrangeiras no Brasil e, a partir
desses documentos se incrementam novas propostas como as Orientagdes Curriculares
do Ensino Médio, OCEM (Brasil, 2006). Assim posto, esses documentos oficiais
servem também como orienta¢des para o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)
que apos rigorosas selecdes aprovam os materiais didaticos de linguas estrangeiras que
serdo utilizados pelos estudantes nas aulas.

Diante disso, nos professores temos o papel a cumprir como pesquisadores,
avaliadores e implicadores do desenvolvimento do material didatico que chega para
ensino e aprendizagem dos alunos. Para tanto, esse material pode ser fabricado como o
livro didatico, auténtico em que deve acompanhar uma exploracdo didatica, ou material
adaptado que seria um ajuste de materiais auténticos e que estejam inseridos no livro
didatico.

Nesse sentido, percebemos que na atualidade um material didatico de lingua
estrangeira necessita contemplar as questfes culturais, tal como propde os documentos
oficiais que regem a educacdo brasileira. Para Guadalupe e Da Silva (2013: p.2), “o
modo de ensinar e aprender um novo idioma deve ser reavaliado, renovando-se 0s
pensares e as posturas em relacdo ao ensino, para, assim, buscarmos alcancar a
formagao de cidadaos criticos e conscientes de seu lugar no mundo contemporaneo”.
Com base nessa citacdo se percebe que a educacdo de base intercultural requer

profundas transformacgdes no modo de ensinar e aprender, e por este Viés espera-se que




os livros didaticos avancem para temas mais reais e presentes no cotidiano daquele que
aprende.

A finalidade, portanto, resulta em libertar-se do contexto de uma cultura
hegeménica e favorecer o contato com a diversidade cultural. Através desse didlogo os
profissionais de educacgdo precisam exigir e aperfeicoar-se para o logro na qualidade do
ensino, construindo cidaddos criticos e conscientes do seu lugar no mundo. Para
Paraquett (2012: p.389)

Ainda ha muito que se fazer, pois mesmo obras selecionadas apresentam
alguns problemas, conforme é a permanéncia nos modelos comunicativistas
para a educagdo critica, em vez de se privilegiar um ensino de base
interculturalista, quando se propicia a reflexdo do aprendiz quanto as
diferengas culturais que nos constituem; ou mesmo a dificuldade de se
trabalhar, sistematicamente, com géneros textuais, exigéncia, hoje, na selecéo
de obras através do PNLD; ou, ainda, a hegemonia de paises hispano-
americanos, abandonando-se os periféricos, conforme é o caso da Guatemala
e da Bolivia, para citar apenas dois paises de lingua espanhola,
completamente esquecidos por muitos autores. Mas esses problemas poderao
ser minimizados ou corrigidos, se continuarmos a estabelecer esse necessario
didlogo entre pesquisa e producdo de material didatico.

Claro que os aspectos culturais em aula sdo temas em que todos os professores
de lingua estrangeira necessitam ter como prioridade, considerando o investimento nos
conhecimentos prévios de cultura e sociedade que nasce com o individuo. Sem esses
conhecimentos prévios a aula de lingua estrangeira se resumiria apenas a questdes
gramaticais, sem sentido e vazia. Em torno do fazer intercultural, os professores de LE
focalizam o ensino e aprendizado com a responsabilidade de abordar a complexidade de
mundo e de entendimento do “Eu” e do “Outro”, interrogando-se em pontos que
reanimem os aspectos referentes a cultura de paises hispano-falantes. Para Barbosa, “0
conceito intercultural [...] trata-se de uma espécie de mediacdo cultural da qual o
aprendiz participa, ao mesmo tempo em que reflete sobre sua cultura de origem e sobre
a cultura alvo” (2007, p.111).

Para os professores de linguas estrangeiras no Brasil essa compreensdo de que é
impossivel ensinar uma lingua estrangeira sem levar em consideracdo 0s aspectos
culturais pontua-se como fundamental, pois é dai que nasce a oportunidade de
refazimento de equivocos histdricos e estere6tipos sobre a cultura desses povos que,
frequentemente, ainda sdo visualizados como temas contemporaneos na memoria
coletiva de muitos de nossos alunos, talvez pela influéncia negativa vinda dos manuais

didaticos da Europa-Espanha.




Anélise do livro didatico Enlaces 2012 E 2015

Tanto o livro versdo 2012 como versdo 2015 em apresentacdes nas primeiras
paginas adotam um discurso intercultural, ressaltando que através do material é possivel
desenvolver o aprendizado da lingua espanhola e desenvolver também a consciéncia
critica e de cidadania através da convivéncia com as diferencas culturais e sociais de
forma respeitosa. Os dois livros possuem 8 unidades tematicas, cada unidade apresenta
uma gama de contetdos como fungdes comunicativas, géneros discursivos e conteddos
linguisticos, além de questdes que envolvem o tema intercultural que em sua maioria
estdo presentes no capitulo “Como te decias”’e “Hablemos de...”

Na versdo Enlaces 2015 notamos mais abrangéncia cultural nas atividades. Para
tanto, podemos encontrar confirmacao desse esclarecimento através da proposta didatica

a sequir.

nidod 1
Hablemos de...
R ontra e SIDA en distintos paiss de América

Hablemos de... @
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con conddn!

OSMAN, Soraia. ELIAS, Neide. IZQUIERDO, Sonia. REIS, Priscila. VALVERDE, Jenny. Enlaces:
espafiol para jovenes brasilefios.2.ed. Sdo Paulo, SP: Macmillan, 2010, p. 10.PNLD 2012 e 2015.

As duas versbes na primeira unidade focalizam a consciéncia intercultural,
apresentando imagens de campanhas publicitarias em favor da prevencdo da AIDS e
doencgas sexualmente transmissiveis em paises da América do Sul, Europa e, sobretudo,
o0 Brasil. Nessa questdo, temos a oportunidade para o dialogo entre as visdes de mundo,
pois o problema apresentado € universal para a juventude porque tais imagens
demonstram que a realidade dos jovens dos paises apresentados na questdo € a mesma

gue nossos alunos enfrentam no Brasil. O professor pode iniciar a aula explicando que




0s anuncios publicitarios de prevencdo normalmente conscientizam a populacdo sobre
um problema emergencial e que, assim como no Brasil, jovens de vérias partes do
mundo enfrentam a cura para essa enfermidade.

Conduzir o inicio da aula dessa maneira oportuniza o debate intercultural, pois o
sujeito é o ser originario para o0 encontro entre culturas, e a interacao entre 0s sujeitos na
perspectiva intercultural é um fator importante para que ela de fato flua. Quando os
estudantes realizam o encontro, percebem que em outros paises de cultura diferente
existe preocupacdo do governo pela saude da juventude. Dentro dessa perspectiva, o
material e o professor estdo permitindo que seus alunos sejam criticos, informados,
ampliando seus horizontes e consequentemente deixando a aula dindmica, variada,
atrativa e acima de tudo significativa.

Portanto, ensinar/aprender uma lingua estrangeira é uma oportunidade legitima
para promover a interacdo entre 0 mundo do aprendiz e 0 mundo da lingua ou cultura
objeto, e no caso do ensino do espanhol devemos como educadores fazer com que
nossos alunos reflexionem sobre a ideia de “estrangeiro” e suas (inter) relagdes com o
“nacional” de forma a tornar mais conscientes quanto a nog¢ao de cidadania e identidade
local. Essa atitude demonstra que na perspectiva intercultural mesmo tendo como alvo
uma lingua estrangeira é necessario levar em conta a realidade local/regional onde se da
NOSSo ensino.

Diante disso, podemos apontar que apenas um estudante que tenha referéncias
quanto a sua prépria identidade cultural podera obter bons resultados no processo de
aprendizagem intercultural, ou seja, a identidade cultural da lingua estrangeira que nos
foi apresentada na questdo precisara ser trabalhada para que o estudante se valha dela
para intensificar o seu processo de pertencimento cultural no qual vive, e o papel do
professor sera fundamental, pois cabera a ele conduzir o dialogo da aula. De tal modo, é
crucial constituir o destaque ao professor na perspectiva intercultural seja como sujeito
com suas particularidades, crencas e convicgoes, seja como agente mediador do dialogo
entre as diferentes culturas presentes nas salas. Tudo ird depender de como o professor
conduz as aulas e se 0 material didatico auxilia o docente e os estudantes a adotarem
esse enfoque. Por essa razdo, Garcia Martinez (2007), argumenta que a
interculturalidade é o ponto de chegada a aprendizagem significativa porque

deve ser entendida como a habilidade para reconhecer, harmonizar e negociar
as inumeraveis formas de diferenca que existem na sociedade. Desse modo, a




interculturalidade constitui um meio fundamental para
desenvolver valores democraticos e responsabilidade politica; e, para isso, é
fundamental fomentar a competéncia comunicativa intercultural. (p. 91-92).

O professor precisa preocupar-se com a diversidade de modelos culturais que faz
parte da formagéo dos educandos, fazer o aluno sensibilizar-se com a cultura do outro e
nota-la como particular e essencial a sociedade como a sua propria, e que essa
heterogeneidade valorize o sujeito tanto pela o6tica do individual como do coletivo.
Portanto, um livro didatico elaborado para visdo intercultural no ensino/aprendizagem
de uma lingua estrangeira estara aberto ao acolhimento e convivio com as diferencas,
fomentando o encontro em prol da inclusdo social. Essa interculturalidade que nos

envolve é a

interacdo, solidariedade, reconhecimento mutuo, correspondéncia, direitos
humanos e sociais, respeito e dignidade para todas as culturas... A
perspectiva intercultural defende que se conhecermos a maneira de viver e
pensar de outras culturas, nos aproximaremos mais delas. (GARCIA
MARTINEZ, 2007, p. 134)

No caso de ELE, pensar em outras culturas significa maximizar os discursos dos
povos da Espanha, Argentina, Chile, México como também maximizar o discurso
cultural dos peruanos, equatorianos, bolivianos, panamenhos, nicaraguenses e outros
paises/povos que se encontram a margem em nossos livros didaticos de ELE.
Corroborando para a oportunidade de entendimento da lingua como cultura que abre o
caminho para tornar os livros didaticos mais criativos por tratar o local (eu) e o global
(os outros) desde a 6tica da proximidade.

De acordo com a analise, na versdo 2012 e 2015 os conhecimentos de lingua se
assemelham, porém os registros dos andncios sdo de paises distintos, enquanto na
versdo 2012 temos anuncios da Colémbia, Bolivia, Espanha e Brasil, na versdo 2015,
identificamos a retomada de um anuncio brasileiro, com um anuncio argentino e outro
chileno. Aqui, notamos uma diferenca significativa na mais nova versao do material ja
que 0s autores optaram por trazer andncios de paises que se historiam como lingua-
cultura de poder devido a um valor politico-econémico. Essa atitude fortalece a
estandardizacédo centralizadora®® da lingua espanhola em que o foco é os textos
argentinos e chilenos, beneficiando &reas culturais mais hegemonicas da América

Latina.

' Espanhol Standard é uma variedade linguistica, que é considerado como ‘padrio’ para a lingua
espanhola. E ao centralizar essa estandardizacéo estariamos alocando alguns espacos de poder linguistico
e econdmico de alguns paises de América Latina.




Na versdao 2012, os autores apresentam aos alunos anuncios colombianos e
bolivianos, aspectos culturais sobre esses dois paises que infelizmente muitas vezes
passam longe dos livros didaticos de lingua espanhola. Santos (2002) aponta a
existéncia de uma forte tendéncia, por parte dos brasileiros, em classificar o espanhol
peninsular como “puro”, “original”, “classico”, “rico”. E, infelizmente parece que existe
uma extensdo desse problema em relacdo aos contetdos que envolvem a cultura,
empobrecendo o debate e ndo apresentando aos estudantes brasileiros aspectos e
caracteristicas marcantes da historia e da realidade atual do povo sul-americano.

Vejamos 0s paises mais citados em todo o livro na versdo 2012*.

Paises citados nas questoes de enfoque
intercultural. Enfaces PNLD 2012

= - Brasil

14
- Argentina

- MMeExico

m Bolivia

" Espanhba

- Peru
Uruguai
Chile

P Outros

*Elaborado pelos atores do artigo.

Paises como Argentina e México também sdo bem mencionados na versdo 2012
sendo apresentados diversos pontos sobre sua cultura e seus costumes. Nos chama
atencdo que um pais, muitas vezes esquecido, como a Bolivia aparece no rol de
discussdo mais vezes que a Espanha. Assim, avaliamos como um aspecto positivo do
material didatico ao perceber a cabivel difusdo cultural, seja na literatura, danga ou
musica em paises “ditos menos favorecidos” midiaticamente. Deste modo, pensar como
tema da discussdo um pais como a Bolivia € valorizar a riqueza cultural e historica do
nosso continente. Paises como Venezuela, Porto Rico, Cuba, Equador e Paraguai nao
foram esquecidos e séo citados ao menos uma vez ao longo de outras unidades do livro.

Conforme o material Enlaces — PNLD 2015 volume 3, vejamos as informacdes

abaixo:

Paises citados nas questoes de enfoque
intercultural. Enfaces PNLD 2015,
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*Elaborado pelos autores do artigo.

Percebemos que a versdo 2012 se mostra mais eficiente nesse ponto em relacéo
as citacbes dos paises nas atividades que se propde pensar a interculturalidade.
Acreditamos que quanto mais paises e suas caracteristicas culturais forem citados além
de textos e questdes que tenham abertura para o debate da interculturalidade, mais rico
de conhecimento o material se torna. E de suma importancia que trabalhemos com a
ideia de uma América Latina Intercultural, isto é, inclinar-se para latinidade dos povos
originarios e sua heranca cultural atual. Eximir-se dessa ideologia é reduzir a identidade
cultural do nosso continente ao desconhecido, ignorar a riqueza cultural do nosso povo,
é reduzir a estere6tipos um povo e suas particularidades. Portanto, ndo devemos de
maneira alguma como educadores e formadores olvidar-nos dos aspectos culturais
desses paises ou vé-los na superficialidade. Com isso, mais uma vez realcamos a
importancia de professores bem formados e acreditamos que cabe ao docente o papel de
suprir essa deficiéncia do material, uma vez que como explicam Teixeira e Alomba
Ribeiro (2012):

E preciso que o professor, mesmo de posse de um manual didatico, se
conscientize que, como agente transformador, deve, em sua préatica
pedagogica, recorrer a materiais diversos, como estudar 0s poetas que
marcaram e marcam a cultura estudada, musicas, folclore, mitos, enfim,
estudos que permitam ao sujeito refletir a cultura do outro, bem como sua
prépria cultura, levando em consideragdo principalmente a contextualizag&o.
(2012, p.291)

Esta citacdo reforca nosso argumento que a aula de lingua estrangeira e no caso
ELE oferece uma possibilidade infinita de trazer outros conhecimentos para o foco de
sua e nossa atencdo, e se 0 material ndo proporciona essa possibilidade de riqueza no
debate cabe ao professor através de sua visdo de mundo conduzir seus alunos em
direcdo ao foco da perspectiva intercultural, ajudando-os a serem criticos e conscientes

de sua leitura de mundo. Teixeira e Alomba Ribeiro complementam essa ideia:

Pensar na perspectiva intercultural, envolve mudancas que abrangem a viséo
de mundo, de educagdo, de conhecimentos e, acima de tudo, a viséo de lingua
do professor. E preciso estar muito claro na concepgdo do professor que
novos objetivos requerem nova postura e, consequentemente, novos
resultados. Para tanto, é bom lembrar que mudar a postura pedagogica requer
coragem para romper com o préprio eu; logo, é preciso construir um projeto
pedagdgico em uma perspectiva multicultural voltado acima de tudo para
uma aprendizagem satisfatoria” (2012, p.292).

Deste modo, fica claro que é preciso uma nova postura por parte dos professores
para que se possa trabalhar a interculturalidade de maneira adequada a fim de que haja
bons resultados no ensino e aprendizagem de ELE.




Ultimas palavras

Para a prética em sala de aula, necessitamos além do saber pedagdgico esta bem
informado e atualizado sobre as concep¢des de lingua para o ensino/aprendizagem de
uma lingua estrangeira. A interculturalidade ¢ uma opcdo que pode ser adotada pelos
professores e profissionais de educacdo para promover o dialogo e o respeito entre 0s
mais diversos grupos e culturas existentes. Para tanto, investigou-se que os livros
didaticos analisados assumem um ensino de ELE norteado pela perspectiva
intercultural. Também foi possivel observar que os autores do material tiveram, de fato,
0 cuidado em selecionar e apresentar aos estudantes, textos e questdo que possibilitam o
encontro proposto pela interculturalidade, em que através do didlogo ajudam os
aprendizes a conhecer novas, e com isso reforcar suas proprias identidades. No entanto,
alguns aspectos poderiam ser revistos para um melhor aproveitamento do enfoque
intercultural, que serve como ferramenta eficaz para promover o respeito e eliminar
todas as diferencas presentes nos varios grupos sociais que podem compor o ambiente
escolar ou as salas de aula de ELE.

Cumpre ressaltar que esta investigacdo nao teve por objetivo avaliar a qualidade
do livro, tal tarefa ja foi realizada e é de atribuicdo do PNLD, mas sim salientar alguns
pontos relevantes quanto as propostas de ensino intercultural encontrados tanto na
versdo que ja foi utilizada nos ultimos trés anos por nossos alunos em todo o Brasil,
como na versao gue atualmente encontra-se nas escolas. Verificamos que inexiste uma
versdo melhor que a outra, cada uma tem seus pontos positivos e negativos. Enfim,
reforcamos nossa visdo de que pela e na interculturalidade se norteia um caminho
produtivo para a aprendizagem de ELE porque fomentam os alicerces para a interacéo,
integracdo e cooperacdo entre os individuos de diferentes referenciais culturais, e para a

vida.
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OBSERVANDO AULAS DE E/LE MEDIANTE A
PERSPECTIVA DA LINGUISTICA APLICADA:
DIFICULDADES E POSSIBILIDADES

Keyte G. M. Ribeiro (UFCG)
Fabricio C. Dantas (Orientador/ UFCG)

Resumo: O modelo de escola que conhecemos hoje passou por diversas modificagdes ao longo da
histéria. O grande marco dessas transformacdes ocorreu a partir do advento da Revolucdo Industrial que
gerou grandes mudancas sociais assim como educacionais, que alcancaram escolas publicas e particulares
e influenciaram diretamente o processo de ensino/aprendizagem. A partir disso, compreendendo que a
Linguistica Aplicada busca um incessante aperfeicoamento do ensino/aprendizagem de linguas nos
diversos ambitos na tentativa de encontrar situagfes que dificultem esse processo, 0 presente trabalho
buscara analisar questBes de cardter metodoldgico a exemplo da evolugdo, progressdo tematica, entre
outros elementos didaticos, mediante a observacdo de aulas de espanhol realizadas em uma escola
estadual de Campina Grande/PB, no primeiro ano do Ensino Médio. Para fundamentarmos teoricamente
esta pesquisa, recorreremos, sobretudo, a questdes relativas ao ensino de lingua estrangeira, de acordo
com os Parametros Curriculares Nacionais (1998), além de elementos basicos como critérios de
observacdo de aula propostos por Loya (2002), e principios gerais da Linguistica Aplicada no universo da
lingua espanhola demostrados por Marin (2004). Diante disso, esperamos contribuir para as reflexdes
que a Linguistica Aplicada propicia no sentido de reconhecermos e (re)pensarmos sobre questbes de
caréter didatico/metodoldgico, tanto em nossa formagdo como futuros professores, como nos casos de
praticas pedagdgicas com as quais tivemos contato tais como as analisadas neste trabalho.

PALAVRAS CHAVE: Linguistica Aplicada. Observagdo de aula. E/LE.

1. CONSIDERACOES INICIAIS

A realidade a qual vivenciamos diante do mundo contemporaneo, nos traz varios
beneficios tecnoldgicos quanto a fatores sociais, politicos e tecnoldgicos, por exemplo,
mas esses avancos propiciam, também, varios beneficios diante da educacao, no sentido
de promover novas reflexdes sobre a realidade, diante da promocao do respeito entre 0s
individuos. Esse pensamento esta disposto nas Orientacdes Curriculares para Ensino
Médio do Brasil, no sentido de reconhecer a aprendizagem de uma lingua estrangeira
como forma de conhecer novas culturas e, consequentemente, novas realidades e visoes
de mundo e, a0 mesmo tempo, buscar entendé-las e respeita-las. Nesse sentido, 0 ensino

de E/LE no contexto brasileiro evidenciado nos ultimos tempos, nos propde novas




possibilidades de estimulo a inclusdo social e étnica, de acordo com principios de
cidadania local e global.

Ademais das evidéncias argumentadas acima, o ensino de E/LE se faz necessario
na medida em que, além de ter se tornado uma necessidade, como ressalta Sedycias
(2005), pode promover uma inter-relacdo cultural e, consequentemente, 0
enriquecimento pessoal do sujeito. A partir disso, devemos estar cientes de que ensinar
a lingua espanhola, além de aspectos gramaticais, é possivel/necessario agregar
reflexdes sobre cidadania, autovalorizagdo, assim como a valorizac¢do do outro, uma vez
que as mudancas compartilhadas entre as diferentes culturas nos possibilitam
reconhecer nossas posturas, perspectivas e compreender as diferencas e as posi¢des do
outro. Tais atitudes nos permitem alcancar novas visdes de mundo e de cultura.

Porém, para se chegar a essa realidade que se espera da educacdo e, mais
especificamente, do ensino de lingua espanhola, € necessario considerar que ndo se pode
conseguir uma solugdo pronta e imediata para atingir tal nivel ou resolver os varios
problemas que existem na realidade educacional. Acerca disto, cabe reportar-nos a
Linguistica Aplicada a qual, conforme cita Marin (2004), enquanto corrente da
Linguistica Geral, se propde a um continuo refletir sobre a educacdo de forma a sugerir
solucBes ou modalidades metodolégicas que minimizem eventuais dificuldades no
processo de ensino/aprendizagem.

Neste raciocinio, o professor deve assumir 0 compromisso de sempre, dentro de
sua realidade, refletir sobre sua pratica pedagdgica e pensar em formas de aperfeicoa-la
e propor novas metodologias ou integrar/adaptar as que ja existem em seu contexto
especifico.

Partindo de tais consideracOes, o presente artigo se propGe a analisar as praticas
utilizadas por um professor de lingua espanhola, por meio de observagdes de aulas
acerca da metodologia adotada, diante de provaveis dificuldades no processo de
ensino/aprendizagem em aulas de espanhol, conforme observagdes realizadas em uma
escola publica de Campina Grande - PB, mais especificamente no primeiro ano do
Ensino Médio. Cabe dizer que a escola, cujo nome nédo sera dito aqui, oferece Ensino
Médio na modalidade Normal e curso técnico em eventos integrado ao Ensino Médio,

nos turnos manha, tarde e noite.




A sala observada possui duas aulas semanais de lingua espanhola, por se tratar
do curso técnico em eventos, no entanto, as demais turmas possuem apenas uma aula
semanal da referida lingua estrangeira.

Nossa observacdo esta situada em num periodo de 12 (doze) aulas. Inicialmente,
procuramos observar a disposicdo do professor, assim como dos alunos, para poder
adquirir uma visao geral da(s) metodologia(s) adotada(s), diante da proposicéo de cada
aula. A partir disso, pudemos refletir sobre as possiveis solu¢bes encontradas pelo
professor mediante o que prop8e a Linguistica Aplicada, isto é, mediante a reflexdo,
buscar solucionar problematicas e aperfeicoar praticas que sdo bastante corriqueiras,
tendo em vista que cada realidade social requer uma postura e, consequentemente,
metodologias diferentes de modo a se poder alcancar o conhecimento. E necessario
ressaltar que ndo pretendemos fazer juizo de valor em relacdo as aulas promovidas pelo
professor em foco, sendo a de buscar refletir sobre os procedimentos metodoldgicos

adotados pelo educador diante da realidade vivenciada em sala de aula.

2. PRINCIPIOS TEORICOS

Exercitar uma postura reflexiva por meio de observacbes de aulas ¢é
indispensavel para que haja uma auto-avaliacdo por parte do professor, com também do
futuro professor, mediante as evidéncias da realidade do dia-a-dia do docente que se
apresentam mais complexas diante da pratica. Sobre esse aspecto, Loyola (2002 apud
Cross 1998) argumenta que “los profesores deberian considerar sus clases como
laboratorios para estudiar como tiene lugar el proceso de aprendizaje en sus respectivas
disciplinas”. Tal fator é importante, pois é possivel resolver provaveis problematicas
e/ou aperfeicoar as metodologias de ensino ja utilizadas para que seja possivel melhorar
cada vez mais o ensino.

Nesse sentido, surge, entdo, um questionamento: apos observarmos o que precisa
ser solucionado ou aperfeicoado, 0 que devemos fazer? Na verdade, esse
guestionamento se tornou mais facil de ser respondido a partir da chegada de uma
disciplina denominada Linguistica Aplicada (doravante, LA) a qual se refere a uma
teoria voltada diretamente ao ensino e suas necessidades. Sua chegada ao Brasil tal




como entendemos hoje, de acordo com Paraquett (2009, p.127) “[...] nasceu em 1978,
durante um congresso realizado na Universidade Federal de Santa Catarina e organizado
por Carmen Rosa Caldas-Coulthard, que havia concluido seu doutorado na Inglaterra”.

Diante da existéncia da desvalorizacdo da abordagem de linguas estrangeiras no
meio educacional, especialmente no que se refere a lingua espanhola, como algo que
ainda perpassa em nossa sociedade, haja vista que observamos, por exemplo, a carga-
horéria insuficiente de aulas destinadas a citada disciplina para a qual, na melhor das
hipdteses, o professor de lingua espanhola, ou de lingua estrangeira em geral, dispde de
apenas 50 (cinquenta) minutos semanais de aula, algo que gera, pois, dificuldades para
uma real efetivacdo de um ensino de qualidade. Mas, apesar de tudo, sabemos que a
lingua estrangeira deve ser valorizada, pois, assim como afirmam os PCN’s (1998,
p.19), “A aprendizagem de uma lingua estrangeira, juntamente com uma lingua
materna, € um direito de todo cidaddo [...] Sendo assim, a escola ndo pode mais se
omitir em relacdo a essa aprendizagem”. Diante disso e dentre outros aspectos, os
PCN’s se langam como guia para que a escola como um todo reflita sobre as préaticas
pedagdgicas a serem aplicadas e, portanto planejadas, de modo que possa contribuir
com o desenvolvimento do alunado, de acordo com cada série de ensino.

Diante de varias situacBes problematizadoras, tais como as referidas

anteriormente, a LA ¢ de grande valia, pois ela se caracteriza como sendo um

[...] amplio abanico de actividades cuyo objetivo es la solucién de problemas
relacionados con el lenguaje o que enfrentan alguna preocupacién
relacionada con el mismo, dentro de un marco académico, con una
metodologia basada primordialmente en la lingistica, como ciencia, mas la
inclusién de los aportes de otras disciplinas y con un desarrollo auténomo.
(MARIN, 2004, p.25)

Gargallo também concorda com tal perspectiva, tendo em vista que a mesma

afirma que

La Linguistica Aplicada es una disciplina cientifica, mediadora entre el
campo de la actividad teorica y practica, interdisciplinar y educativa,
orientada a la resolucion de los problemas que plantea el uso del lenguaje en
el seno de una comunidad lingiistica.(2002, p.10)

Assim, a LA propde varias sugestdes metodoldgicas para facilitar e/ou resolver
problemas em termos educacionais, visto que essa perspectiva procura gerar melhorias e

aprimoramentos.




3. ANALISANDO A LA EM SALA DE AULA

Entendendo a importancia da observacao de aulas, na medida em que ela “[...]
ha sido desde siempre una de las fuentes del conocimiento humano |[...]”, assim como
afirma Loya (2002), observamos aulas da disciplina de lingua espanhola concretizadas
em uma turma de primeiro ano do Ensino Médio na modalidade do curso técnico em
eventos, no turno manha. As aulas ocorriam nas segundas-feiras na terceira e quarta
aula das 8h30min as 9h e das 9h30min as 10h05min.

E preciso evidenciar, ainda, os aspectos organizacionais da escola, ja que esse
fator pode influenciar diretamente no trabalho docente. Em nossa pesquisa, foi
observado que o ambiente fisico escolar encontra-se em boas condi¢des se comparado a

outras instituicGes publicas de ensino, uma vez que ela possui:

INFRAESTRUTURA QUANTIDA
DE
Salas de Aula 12
Quadra de Esportes 01
Patio
(O qual também funciona como refeitorio, auditorio, e
espaco para eventos como apresentacao de pecas, 01
recepcao de alunos, entre outros.)
Biblioteca 01
Sala de Video 01
Sala de informética 01
Sala de material de oficina pedagogica 01
Almoxarifado 01
Sala da diretoria 01
Sala da Coordenacéo 01
Sala dos professores 01
Secretaria 01
Cozinha para preparo da merenda 01
Banheiros 08
Xerox 01
Bebedouro 01

Tabela 1 - Fonte: A Autora.

Além disso, na escola ha recursos multimidia, como dois datas-show moveis

com agendamento para reservas, um televisor, um aparelho de DVD, entre outros




recursos e ambientes propicios para o estudo como a propria biblioteca. A utilizacdo
desses recursos tecnoldgicos faz com que o ensino se torne mais atrativo e motivador.

No total, foram observadas doze aulas, nas quais foram trabalhados temas
introdutorios referentes a lingua espanhola, tais como: O alfabeto espanhol, cancdes
diante do que sugeriu o livro didatico, variacdes da lingua espanhola, os falsos amigos,
dentre outros temas que perpassaram, mesmo que superficialmente até mesmo por se
tratar de uma turma inicial, as quatro destrezas: leitura, compreensdo auditiva, fala e
escrita.

O professor se mostrou bastante receptivo e em nenhum momento fez objecao
quanto a nossa presencga durante suas aulas. Entretanto, percebemos que o docente nem
sempre agiu com naturalidade, haja vista que no decorrer das aulas 0 mesmo sempre
agia como se necessitasse de uma aprovacdo de nossa parte e, por vezes, pedia nossa
opinido na explicacdo de algum conteudo. J& os alunos ndo se incomodaram, nem se
sentiram intimidados diante de nossa presencga.

Em relacédo ao perfil dos alunos, comprovamos que a sala de aula era composta
por quinze alunos dos quais catorze eram do sexo feminino e apenas um aluno do sexo
masculino. A turma apresentou caracteristicas bastante variadas, de modo que haviam
pessoas de idades e realidades bastante distintas, pois enquanto alguns eram bastante
jovens e apenas estudavam, outros ja trabalhavam e/ou eram maes de familia e
retornaram seus estudos depois de varios anos.

A participacdo de todos os alunos foi algo bastante evidente, pois a maioria
mostrou bastante interesse diante de uma nova disciplina, apenas um e outro aluno ndo
apresentou interesse, mas ndo por falta de estimulo, pois o0s alunos que apresentam esse
perfil costumava agir da mesma forma em de outras disciplinas. Algumas vezes, a aula
de espanhol ndo foi realizada, pois a Psicéloga, por vezes, solicitou as aulas de lingua
estrangeira para efetivar um trabalho que nédo tinha relacdo com a disciplina de
espanhol. Diante disso, os alunos demonstraram uma grande insatisfacdo e afirmaram
que estavam retirando o pouco tempo de aula de espanhol que eles possuiam. O
ocorrido evidencia o interesse dos alunos pela disciplina, mas também mostra o quanto
as aulas de lingua estrangeira ainda sdo desvalorizadas, ja que muitos acreditam ser uma

disciplina pouco importante, na qual seu horario pode ser aproveitado para outros fins.




Assim como todo e qualquer professor que utiliza estratégias especificas para a
realizacdo das aulas, o professor em questdo utilizou como estratégia de ensino o
quadro, o livro didatico e aparelho de som. Acerca da relagdo aluno/professor,
ratificamos uma boa relacdo, haja vista que a receptividade diante de um novo professor
foi bastante evidente.

No decorrer das aulas, o professor seguiu a sequéncia de contetidos de acordo
com o seguimento apresentado no livro, exceto nas duas primeiras aulas, pois o livro
ndo havia sido entregue aos alunos. O manual utilizado se refere ao livro Sintesis
empregado em todo o Ensino Médio diante dos volumes 1, 2 e 3.

A metodologia empregada pelo educador se filia predominantemente a
abordagem tradicional, uma vez que o professor se dedicava ao trabalho a partir do
estabelecido na escola e findou por ndo utilizar materiais complementares. Com isso,
cabe-nos reportar ao pensamento do professor durante uma entrevista realizada por

meio de gravacgdo de audio sobre o uso do LD, na qual ele afirma que

Nos trabalhamos com o LD nas trés séries do Ensino Médio, mas eu ndo sou
muito adepto ao LD porque ele nos deixa engessado. E importante? Sim, até
mesmo porgue se nds formos nos guiar a partir das exigéncias do ENEM, dos
vestibulares e concursos n6s temos que seguir os contetidos programados que
ali estdo. Mas como eu ja falei anteriormente, eu gosto de mesclar o LD e
contelidos do dia-a-dia. Utilizando materiais que eu mesmo elaboro.

Nesse momento, o educador entra em contradi¢do, pois, na pratica, 0 mesmo
tenta utilizar apenas o livro didatico e o CD que acompanha o manual. Da mesma
forma, hd uma incoeréncia quanto ao uso de materiais extras utilizados como
complementacdo do livro didatico, haja vista que o professor, argumentou dizendo
“Trago textos de jornais do Peru, da Guatemala, de Buenos Aires, além de musicas,
alguns blogs. Utilizo o proprio facebook, disponibilizando no meu endereco
propagandas, videos, matérias complementares de acordo com o que foi estudado.” No
entanto, durante o periodo de observagdo, em nenhum momento, o professor fez uso dos
materiais citados, ou mesmo de nenhum recurso multimidia como o data-show ou a sala
de informatica, ambos disponiveis na escola.

Nesse sentido, € preciso enfatizar que no ensino de linguas de modo geral, assim

como no ensino de E/LE, ndo é possivel abranger todas as necessidades no processo de




ensino/aprendizagem apenas fazendo uso do livro didatico, pois para que o
conhecimento realmente se efetive, se faz necessario propor uma metodologia mais
contemporanea que se volte para as mudancgas que ocorreram na sociedade, diante do
advento da tecnologia. E nesse pensamento, que as Orientagdes Curriculares para o
Ensino Médio, apontam novas perspectivas para o ensino de E/LE no Brasil ao assinalar
que o ensino de lingua deve proceder diante de uma perspectiva como uma formagéo
que integra a construcdo intelectual e, a0 mesmo tempo, cidadd do sujeito que,
consequentemente, pode ir além da mera comunicacdo atraves da lingua. Diante disso,
se o professor se limita ao livro didatico, ele acaba gerando desestimulo no alunado.
Uma mudanca possivel e necesséria diante dessa realidade, se daria a partir da
adaptacdo do professor a esses novos principios e mecanismos advindos das
perspectivas contemporaneas que nos propiciaram mudancas bastante positivas.

Um aspecto bastante negativo percebido na escola em questao se refere ao pouco
aproveitamento das aulas, ja que a aula dedicada a lingua espanhola ocorria anterior ao
intervalo que, por sua vez, era realizado em apenas trinta minutos e a aula subsequente
ocorria em um periodo de trinta e cinco/quarenta minutos. Portanto, ndo havia
efetivamente duas aulas semanais, mas praticamente apenas uma. Essa “quebra” entre
uma aula e outra acaba gerando um prejuizo tanto para o professor quanto para 0s
alunos em termos de continuidade do contetdo, pois é sabido que, geralmente, o
professor necessita dedicar o momento inicial da aula para situar os alunos, para
posteriormente iniciar concretamente a aula. Sobre isso, na entrevista, o professor
também opinou alegando que “Infelizmente eu acho absurdo. Aqui na maioria das
turmas eu tenho uma hora aula. O aluno quer aprender, mas ...”. Assim, seria necessario
haver uma adaptacdo da aula de modo que houvesse uma reducdo do intervalo ou, ao
menos, a juncdo da terceira com a quarta aula para que ocorresse antes ou depois do
intervalo, pois desse modo evitaria esse grande prejuizo.

Um ponto bastante positivo em relacdo a postura do professor deu-se nos
momentos em que ocorreu alguma eventual dificuldade apresentada pelos alunos, na
medida em que o docente utilizou como estratégia de aprendizagem a repeticdo da
explicagdo, por meio de comparagdes diante da realidade dos alunos como forma de

sanar as dificuldades apresentadas por alguns, durante o ensino de algum conteudo.




4. CONSIDERAGCOES FINAIS

A repercussao desse trabalho gera a possibilidade de servir como motivacéo para
a auto-andlise e auto-critica dos professores em formacao, ou professores formados em
atuacdo, bem como contribuir para o desempenho da Linguistica Aplicada diante das
necessidades provenientes da realidade, a partir de suas contribuicbes enquanto
mediadora entre teoria e pratica e perante os varios contextos e enfoques de acordo com
os diversos ambitos.

Precisamos agir como sujeitos politicos, no sentido de propor possibilidades que
evitem possiveis problematicas, estimulando o progresso em termos educacionais, assim
como assevera Paraquett (2009, p.134) que entende que ¢ “[...] fundamental pensar em
estratégias que contribuam para a fomentacdo da educacdo continuada, para a
autonomia das associagdes e para a melhoria dos cursos de formagao de professores™.

A partir da analise realizada no primeiro ano do Ensino Médio de uma escola
publica por meio da observacdo de aulas, pudemos perceber que a realidade do
professor precisa ser constantemente (re)pensada em termos metodologicos, uma vez
gue necessitamos adequar nossas praticas de acordo com a realidade do alunado e diante
das mudancas que ocorrem na sociedade. Além disso, esperamos ter contribuido a partir
de nossas experiéncias, especialmente no que se refere ao viés da Linguistica Aplicada
que nos propbe uma reflexdo constante para que haja melhorias no contexto de

ensino/aprendizagem.
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Grupo de Discussao 08:

PELOS CAMINHOS DA
INTERCOMPREENSAO DE LINGUAS
ROMANICAS
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INTERCOMPREENSAO E TRADUCAO
INTERSEMIOTICA: UMA PROPOSTA DIDATICA®

José Ribamar C. Bezerra (POS-LE/UFCG)

Resumo: A intercompreensdo de linguas romanicas apresenta-se como um novo paradigma de
ensino-aprendizagem e se destaca por trazer em seu portfolio propostas para o desenvolvimento
de competéncias estratégicas que objetivam favorecer a compreensdo das linguas estrangeiras
através de uma reflexdo sobre o funcionamento das caracteristicas que estas possuem em
comum. A implementacdo de tal abordagem, segundo Capucho (2010), precisa dentre tantas
realizacOes, se inserir na preparacao dos professores de linguas. O acesso a essa formacao pode
contribuir para que os profissionais de LE desenvolvam conhecimentos linguisticos e
pragmaticos relevantes para sua interacdo com o mundo globalizado e suas exigéncias. O
presente trabalho tem por objetivo trazer essa proposta pedagdgica de abordagem plurilingue
baseada na intercompreensdo que foi realizada com professores em formagao, mesclando leitura
de texto e tradugdo intersemidtica que funcionara como ferramenta pedagdgica.

PALAVRAS-CHAVE: Intercompreensdo; Ensino de linguas estrangeiras; Tradugdo
intersemidtica;

1. INTRODUCAO

O cenario do ensino de linguas estrangeiras foi marcado nas Gltimas décadas do
século XX por uma série de propostas metodoldgicas com o objetivo de sanar as

expectativas ou pelo menos reduzir as dificuldades para promog¢éo de um ensino-

20 parte de dissertacdo de Mestrado desenvolvida no Programa de P6s-Graduagdo em Linguagem e Ensino, da
Unidade Académica de Letras (UAL) da UFCG, sob a orientagdo da Prof®. Dr? Josilene Pinheiro-Mariz.




aprendizagem de LE mais efetivo e j& vinha h& algum tempo sem grandes propostas
além das ja conhecidas metodologias por parte dos profissionais de educacdo, contando
como ultimo movimento, a metodologia comunicativa. Contudo, nas ultimas duas
décadas, observamos o surgimento de uma nova proposta para o ensino de LE, A
Intercompreensdo de linguas roménicas, doravante IRL. Constituida pratica ancestral,
segundo Chavagne (2009 p. 1), é, ao mesmo tempo fenbmeno recente. A
intercompreensdo remonta a uma tradi¢cdo secular de praticas comunicativas entre
habitantes de regifes limitrofes ou inseridas nas vivéncias de viajantes ao longo dos
tempos Capucho (2010, p. 102). Ou seja, estamos trabalhando com algo recente, mas
que possui uma histéria de insercdo desde os primordios do processo de comunicagdo
da humanidade. Como proposta de trabalho, a IRL busca desenvolver competéncias
para o reconhecimento das caracteristicas comuns as linguas estudadas. Comparando-a
com as demais metodologias ao ensino de LE a Intercompreensdo se difere por trazer
como objetivo a formacdo de leitores plurilingues, que se tornem hébeis no trato com
mais de um idioma, sem a necessidade de uma complexa rede de aprendizado,
normalmente exigida nos cursos de formacdo monolingue, onde o aluno € levado a
aprender apenas uma lingua por vez, para assim interagir com outros falantes desta
mesma. E preciso contabilizar nesse processo que todos os envolvidos fagam uso do
mesmo idioma aprendido. A ILR vem justamente propor uma mudanca a esse
paradigma, trazendo uma abordagem de abertura de horizontes, desenvolvendo
competéncias de forma mais simplificada. Fator esse que inove na forma de lidar com o
aprendizado de idiomas e com a comunicag&o, colocando-nos diante de uma perspectiva
ideoldgica que pde em jogo uma série de aspectos negativos no cenario do ensino-
aprendizagem das linguas, como hegemonia, desigualdade, privilegio de algumas
culturas em detrimento de outras. A ILR prop8e justamente um cenério de igualdade, de

desconstrucéo do paradigma predominante, onde uns se destacam mais que 0S outros.




Ao longo de nossos estudos®, podemos verificar uma série de conexdes quando
pensamos nas possibilidades de trabalharmos a Intercompreensao, muitos movimentos
podem ser depreendidos quando desenhamos uma forma de trabalho focada na
pluralidade de linguas e culturas. A interdisciplinaridade chega a ILR com muita forga,
visto a propria natureza dessa metodologia. Uma das areas que podem trabalhar em
conjunto com a Intercompreensdo é justamente a traducdo, mais especificamente a
traducdo intersemiotica, definida como traducdo de um determinado sistema de signos
para outro sistema semioético, tendo sua expressdo entre sistemas 0s mais variados.
Dentre esses tipos de tradugdo temos a das artes plésticas e visuais para a linguagem
verbal e 0 mesmo movimento acontece ao contrario. (Diniz, 1998, p.313). A traducdo é
um processo natural do ser humano, muito provavelmente seja um processo realizado
por todos eles. A propria percepcao do mundo ao seu redor se da através de uma
traducdo onde aquilo que é percebido € traduzido em signos ao chegar a mente.
Boaventura (2008). Em outras palavras, lemos determinada situacdo, imagem, versos ou
seja la que elemento for, de uma maneira a compreendermos o objeto de nossa leitura.
Transpomos o significado para uma linguagem que possamos compreender e se
pensarmos na traducdo de vocabulos e frases, o movimento é semelhante, pois eu
interpreto para outra lingua um dado idioma que é me € ou € a outros diferentes e dificil
de compreender/ entender.

Esses signos, compostos por palavras, frases, imagens e toda uma gama de
elementos audiovisuais irdo estruturar outros processos essenciais, Como a comunicagao
e 0 pensamento. Fazendo uma andlise epistemolégica da palavra, temos como
intersemidtico tudo que diz respeito a mais de um meio, mais de uma semiose. Uma
traducdo intersemiotica, portanto, € uma traducdo de uma coisa em um meio para outro.
A prépria traducdo, acreditamos ser um processo de recriacdo. A traducdo
intersemiotica € uma recriacdo ainda mais ousada e complexa. (Boaventura, Op. Cit.).
Diante dessas consideragcdes podemos depreender o aspecto multifacetado da traducao,
ela se constitui como é uma forma de leitura e interpretagdo dos muitos contextos e

situacOes a nossa volta, indo alem das palavras que utilizamos, ela nos possibilita
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interpretar imagens e outras formas de criacdo. E pensando nesse potencial que
visualizamos um canal de comunicacdo entre as duas areas aqui focadas. e a
Intercomunicacdo de linguas romanicas. Na realizacdo de um estudo voltado a insercao
da intercompreensdo de linguas na sala de aula de LE, nos deparamos com a proposta
trazida pela traducdo® intersemidtica que funciona como um recurso/ ferramenta
através da qual acreditamos que o aluno pode produzir sentido, ser auxiliado na
construcdo do significado do texto utilizando conhecimentos linguisticos, imagens e
texto escrito.

Aqui propomos além de uma delimitacdo dos dois eixos principais, definindo e
explicitando a historia e as caracteristicas da Intercompreensdo enquanto metodologia
de ensino e da traducdo como é&reas de estudos, direcionando-a em seguida como
ferramenta para a realizacdo da ILR na sala de aula, ou seja, como um recurso
pedagdgico.

O presente trabalho, de natureza bibliografica, tem como objetivo principal
propor uma abordagem de leitura e interpretacdo de textos dentro da metodologia da
intercompreensdo de linguas romanicas como direcionamento para o ensino de LE.
Como objetivos especificos, buscaremos analisar a influéncia exercida pelas imagens
dos videoclipes das cancOes que serdo apresentadas e estudadas em nossa proposta de

leitura lidando com textos plurilingues®.

2. A INTERCOMPREENSAO DE LINGUAS ROMANICAS: UMA PROPOSTA
METODOLOGICA

A intercompreensdo de linguas romanicas, ou parentes, surgiu mais
precisamente ao logo dos ultimos 20 anos, como uma proposta alternativa no &mbito do
ensino de linguas, que trouxe uma nova perspectiva, tanto no ambito metodoldgico,
como no filoséfico e no ideoldgico se assim podemos complementar, quando pensamos

nos valores que cercam essa formacgdo. Porém tal pratica ndo é tdo recente como se

>0 termo tradugdo serd utilizado aqui com o intuito de narrar uma das estratégias utilizadas pelos
informantes que trabalharam no curso Atelié de Leitura. Para pesquisas em intercompreensdo, o termo
leitura seria mais cabivel com a proposta da referida metodologia.

2A proposta inicial foi alterada para fins de correspondéncia ao direcionamento da disciplina estudos e
didatica da traducdo. O propdsito da pesquisa é trabalhar apenas a leitura e interpretacdo dos textos a
luz da Intercompreensao.




pensa, mas devido especialmente aos rumos tomados pelo ensino de linguas

estrangeiras, doravante LE, tivemos um tempo de desaparecimento dessa perspectiva.

Através da Intercompreensdo de linguas romanicas, doravante ILR, é possivel
estudar através de uma abordagem que possibilita a aprendizagem simultanea de vérias
linguas, desenvolver a competéncia comunicativa, valorizando a prépria lingua materna,
assim como as demais linguas apresentadas ao longo da formacéo, contabilizando ainda
a possibilidade de abordar as linguas com igualdade todas as realidades linguisticas.

Seré (2009, p. 34) situa a intercompreensdo no quadro das novas correntes
didaticas plurilingues e interculturais que caracterizam as necessidades criadas pelas
muitas trocas realizadas em todos os niveis da educacdo e da vida profissional,
atingindo todas as idades e todas as situacdes de comunicacdo de uma sociedade em
constante evolugdo, com abertura global, diretamente relacionada a tecnologia da
informacdo e da comunicacdo. A intercompreensdo, enquanto orientacdo didatica tem
sido objeto de desenvolvimento em diversas plataformas educacionais que oferecem
espacos de intercambio plurilingue para os aprendizes, assim como modulos de ensino
para a compreensdo e trabalham estratégias de aquisicdo / aprendizagem baseado na
maioria dos casos, nas teorias construtivistas cognitivas.

Mesmo sendo um campo ainda em processo de definicdo e estabilizacdo no
cenario académico, a IRL possui ja certa projecdo através dos muitos estudos, eventos
académicos, pesquisas e publicacBes feitas ao longo da ultima década, que viu
estabilizar-se esta area de formacdo de maneira notdvel. Alguns documentos
norteadores constituem-se como passos memoraveis para o estabelecimento dessa area a
exemplo do Quadro Europeu Comum de Referéncia (2001), o Guia para a elaboracéo de
politicas linguisticas educativas na Europa (2003, 2007) e o Quadro de Referéncia para
as Abordagens Plurais (CARAP) (2007)*. Todos esses documentos trazem
posicionamentos em relacdo ao ensino plurilingue, caracteristica principal da
Intercompreensdo de linguas aparentadas, ou romanicas como adotamos aqui.

Quando falamos de uma nova proposta & preciso divulga-la, difundi-la nos

espacgos, com o objetivo claro de que as pessoas possam visualizar as mesmas

24 . N . . ~
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possibilidades que nos seus promotores conseguimos. Dentre as muitas vantagens que
podem ser observadas na oferta da ILR temos desenhado um leque com varias
possibilidades ao interessado em estudar atraves dessa abordagem, como a possibilidade
da aprendizagem simultanea de varias linguas, o desenvolvimento da competéncia
comunicativa, valorizando a prépria lingua, visto que ndo é preciso aprender uma
segunda lingua para se comunicar com outros interlocutores, o que culminaria com o
esquecimento ou abandono parcial da sua lingua materna para adentrar ao universo
linguistico do(s) outro(s). As semelhancas entre os idiomas envolvidos é o aspecto
primordial que norteia tal metodologia.

E tomando empréstimo das colocacbes de (Andrade at Al., 2005) acerca da

intercompreensdo temos:

Nesta perspectiva didactica, o impacto do treino da intercompreensdo
pressupde uma dissociacdo das competéncias e uma hierarquizacdo dos
objectivos, dando-se prioridade ao desenvolvimento das capacidades de

compreensdo do aprendente. (p. 43)

Como podemos observar o trabalho com a IRL nos proporciona justamente a
busca por pelo conhecimento de outros idiomas e das conexdes entre eles, de forma
simultanea, contudo deixamos de lado a classificacdo das competéncias propostas em
outras metodologias, utilizando o que nos for mais necessario e viavel para descobrimos
0 que outro quer nos dizer. Os objetivos vao alem do simplesmente assimilar e
desenvolver essa ou aquela competéncia, 0 que eu desejo fazer naquela situacdo é o
principio que guiara minha atuagdo numa dada situacdo. Utilizando o exemplo das
linguas romanicas observamos uma proposta de abordagem diferente dos métodos mais
usuais no que se refere ao ensino de idiomas. Ela d&d um salto rumo a uma visualizacédo
mais abrangente e justa das linguas, pois as aborda de forma a entendé-las
igualitariamente, ndo como elementos isolados que disputam entre si, mas conectados
por caracteristicas distintas que 0s conecta ao mesmo tempo.

Complementando a explanacdo acerca da Intercompreensdo, Chavagne (2006)
reforga a questdo de desconstrucdo metodoldgica trazida por outras abordagens, como o
trabalho com as competéncias, ele reintera a postura livre e dindmica da IRL em relagéo
aos conhecimentos e estratégias a serem utilizadas no processo de lida com as linguas

parentas.




La pratique de I’intercompréhension heurte aussi de vieilles habitudes dans

le domaine de I’enseignement des langues en introduisant une séparation systématique
des compétences, puisqu’il n’est pas question de s’exprimer dans la langue de 1’autre, et
qu’on exploite au maximum les ressemblances avec les autres langues connues des
apprenants. Quand un enseignement traditionnel des langues associe les compétences
(expression et compréhension) et sépare les langues (les isole méme, par exemple avec
I’immersion), la pratique de 1’intercompréhension met en évidence des liens entre les
langues et sépare les compétences, pour faire passer un maximum de sens des le début
de Papprentissage. (CHAVAGNE, 2006, p. 2).

A intercompreensao € esse movimento que traz uma nova forma de trabalho para
0 desenvolvimento de uma formacgdo em LE, ndo desvalorizando as metodologias ja
inseridas no nosso cotidiano escolar, muito menos intencionando substitui-las. A ILR é
0 adendo a esse ambiente, abordando a formacéo do aprendiz através da busca de novas
maneiras de interagir com o ambiente de sala de aula. Ela se apresenta se apresenta
finalmente como um método natural que formata habilidades semidticas latentes que
mobilizam, de forma razoavel todo sujeito falante quando migra de uma espaco
linguistico ao outro, (TYVAERT 2008 apud CAPUCHO, 2010).

3. UM POUCO SOBRE TRADUCAO INTERSEMIOTICA

O termo traducdo recebe muitas definicBes, mas pode ser compreendido de
forma bésica como a atividade de interpretar o significado de um texto em uma lingua,
no caso o texto fonte, aquele que servird como base, para o exercicio tradutério e em
seguida teremos a producdo de um novo texto para uma segunda lingua, porém, este
deve manter o conteudo do texto original de maneira fidedigna. Tal processo, o de
traduzir, tem longa existéncia na historia humana e diante de todas as tentativas de criar
meios automaticos e digitais para ela, a capacidade humana de transpor um texto de
uma lingua para outra ainda é insuperavel para qualquer méaquina ou tecnologia
desenvolvida.

Para Amorim (2007, p.03), um processo de tradugdo geralmente é usado para
criar representacbes que permitam (ou facilitem) o entendimento do conjunto de
conceitos e relacionamentos explicitos em uma mensagem. A qualidade da tradugéo esta
associada a semelhanga entre o contetldo seméantico do modelo gerado em rela¢do ao
contido no original. Ou seja, o0 principio basico que norteia 0 ato de traduzir é
justamente ter fidelidade ao conteddo existente no texto alvo.




Ao longo dos anos a traducdo transformou-se em area especifica de estudos,
ganhado aspectos de disciplina, abarcando elementos das ciéncias sociais e demais
ciéncias humanas. Estes estudos podem ter duas caracteristicas, eles podem
ser normativos (quando se estabelece regras para a aplicacdo das atividades)
ou descritivos; dentre essas 3 (trés) classificacdes trabalharemos apenas com a traducao

intersemidtica por sua conexao com nossa proposta de estudos.

3.1 A traducdo intersemidtica: Um elemento auxiliar no trabalho com a ILR

Por traducdo intersemiotica Medeiros (2014) define como nada mais é do que
uma adaptacao da linguagem verbal, para a linguagem nédo-verbal. Ela é uma passagem,
uma traducdo de signos linguisticos para representacbes e codigos visuais. O
profissional dessa area é uma espécie de tradutor de significados. Depreendendo essa
frase podemos dizer que esse sujeito é o responsavel pela transmissao do contetdo de
uma arte para outra arte. Além da semidtica, existem outras duas vertentes nas quais se
dividem a traducdo, de acordo com o tedrico maior da &rea, Roman Jakobson, que
definiu outros 2 (dois) aspectos para a traducéo, a Interlingual, que tem a capacidade de
transferir um texto de uma lingua para outra lingua e a Intralingual, ou parafrase como
também é conhecida, que reescreve um texto a partir dos signos de uma mesma lingua.
(op. cit, 2014).

Devido ao objetivo de nosso estudo, nos deteremos apenas a Intersemidtica,
visto que estamos estudando a traducdo de um determinado género, a poesia, que & a

cancdo e a influéncia do video nesse processo de interpretacao.

3.2. Traducdo das artes: O texto literario e o video

Em nossa proposta de acdo didatica, nos deparamos com duas linguagens, o
texto escrito, a letra da musica que se revela enquanto poesia e o0 video como meio para
compreendermos esse elemento. Como falamos de um processo tradutdrio
intersemiotico do video para o texto escrito, utilizamos as consideracdes de Gorovitz
(2006, p. 57) acerca da tradugdo literaria para nos ajudar a descrever essa atividade e
acerca desse topico ela o define como o ato de exprimir uma “intencionalidade”

comunicativa com outros meios. No caso da tradugdo literaria, questdes primordiais




como a constituicdo e a transmissdo do sentido de uma mensagem ou a natureza dos
mecanismos que presidem a transcodagem, embasam a reflexao.

A traducdo intersemiotica traz justamente uma porcdo dessa area de estudos, a
traducdo, para o ambiente da sala de aula, onde se mescla ao varios tipos de artes e
linguagens no dia-a-dia do professor que busca complementar os muitos contetdos
abordados. E neste momento onde justamente nds formadores podemos agir. O trabalho
voltado a intercompreensdo traz a nosso ver, uma gama de possibilidades através de
uma proposta de leitura do género cancdo tendo como auxiliar as imagens trazidas pelos
videoclipes.

Encontramos caracteristicas nessas formas de arte que conversam e ajudam a
gerar compreensdo, pois o texto literario carrega uma vivéncia, um olhar para o mundo
e os valores estéticos que deixam sua marca no leitor. Essa comunicacdo é imperfeita
em razdo de seu carater diferenciado no espaco e no tempo. E tal processo nao é linear,
mas, ocorre numa série de vais-e-vens que interagem com dados extratextuais estocados
na memoria do leitor. Ainda segundo a autora, essa assimetria requer uma atividade de
compreensdo que solicita a criatividade e a imaginacdo do sujeito, assim como sua
intuicdo, visto que o tradutor € também um leitor que apreende a obra pela sua
subjetividade. (Op. Cit, 2006).

O aprendiz em uma sala de aula de LE, focada na perspectiva da
intercompreensdo tem de fazer tal percurso na busca pelo significado da poesia em
forma de letra da cancdo, e deve para isso conversar com outro género intersemiotico, o
video. Esse percurso demanda da parte dele, uma série de conhecimentos e o
desenvolvimento de todo um processo imaginativo na elaboracdo das hip6teses e na
confirmacdo destas ou ndo. A traducdo insere-se nesse momento como uma ferramenta
auxiliar a qual o aluno recorre com o objetivo de descobrir os significados dos
vocabulos e expressdes e assim pode gerar a compreensao do texto escrito.

O ato tradutdrio ocorre como um movimento estratégico no espago da leitura,
fornecendo ao aprendiz pistas e pedacos de significado, fazendo com que ele construa
uma versdo previa do texto em andlise, a letra da cancdo e assim atribua uma

interpretacéo, a imagem do texto, viabilizada atraves do videoclipe e é justamente esse




meio que funciona como auxiliar que traz referéncias e ligacdes para com o texto e
assim possibilita ao sujeito construir e atribuir significado a ambos os formatos, mas ao
texto da musica em especial.

A intercompreensdo funciona como proposta catalisadora de coincidéncias e
similitudes entre as linguas com as quais trabalha e nos conduz, enquanto leitores e
aprendizes destas linguas a desenvolver uma forma diferenciada de trabalhar com elas,
de aprendé-las e assimila-las de outro modo, modo este que desconstréi o percurso
habitual, a exemplo da hipervalorizacdo da habilidade da expressdo oral, comum aos
curso de linguas, mas outros conhecimentos detém menos destaque na concepgéo geral
do que é ser um falante de uma lingua estrangeira. Na ILR nds vamos além desse
aspecto.

O elo entre video e leitura plurilingue de textos literarios (letras das cancdes em
nosso caso) € um encontro intersemiotico fruto do dinamismo tipico desse ambiente, no
qual o professor faz uso dos mais variados recursos para promover a aprendizagem. E
essa juncdo de linguagens, uma como auxiliar para descobrimento da outra é o foco

dessa proposta.

CONSIDERACOES FINAIS

A universidade enquanto uma dos ambientes de desenvolvimento do saber e
meio de fomentacdo de critica e avaliacdo das areas que se dispde a estudar, a exemplo
de nds estudantes de pos-graduacdo da area de lingua e literatura, devemos buscar
contribuir justamente para nossa area-foco, no caso o ensino de LE. E com esse objetivo
que trazemos essa proposta metodoldgica. A academia adentra a sala de aula e deixa sua
marca, buscando sempre inovar e experimentar novas possibilidades face aos desafios
da area de ensino aprendizagem de LE.

Acreditamos nessa proposta como um meio de construir uma nova perspectiva
para o ensino de LE, atraves dos valores globalizantes e igualitarios da
Intercompreensdo de lingua romanicas. E esse movimento vem de acordo com (ALAS
MARTINS, 2014) construir coletivamente saberes que possam orientar novas préaticas.
Préaticas essas de ruptura, mas que visam agregar novas abordagens e reflexdes acerca

do ensino de linguas no cenario de ensino de nossa cidade e regiéo.




A0S poucos novos espacos vao sendo construidos e esperamos ter nessa proposta
inicial a semente para a difusdo de uma proposi¢do metodoldgica que venha a somar na
busca por melhorias do espago do ensino de linguas, trazendo consigo a construgao em
conjunto, a negociacéo, a aprendizagem de novas perspectivas e o didlogo para esse
espaco. E esperamos assim melhorar o trabalho para o desenvolvimento das

competéncias, nosso a leitura e compreenséo de textos.
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LES MISERABLES, DE VICTOR HUGO: ASPECTOS
PLURILINGUISTICOS E MULTICULTURAIS NO
ENSINO DE LE, NO APERFEICOAMENTO DA LM*

Josimar Alves da Silva (POSLE — UFCG)

Resumo: Intercompreensdo entre Linguas Romanicas (doravante IC) ¢ uma metodologia que instiga a
comunicagdo e a capacidade do (re) encontro entre linguas diversas, oferecendo subsidios para uma
formacéo plurilingue. Nessa perspectiva, entendemos a IC como uma nova metodologia que ajudara na
didatica de LE, apresentando aos aprendizes essa proposta que pode também promover ou auxiliar o
ensino da lingua portuguesa. Assim, o presente artigo deseja analisar excertos do texto Les Misérables, de
Victor Hugo, na perspectiva da abordagem de aspectos plurilinguisticos e multiculturais no ensino de LE,
com foco no aperfeicoamento da LM, além de identificar estratégias de leituras do texto supracitado, em
atividades de leitura literaria pela IC, observando como tais leituras despertam os aprendizes para o
contato com outras culturas. Para tanto, nos fundamentamos para a IC em Andrade et al (2007), que nos
apresenta o aluno num confronto salutar, haja vista que ele é colocado diante de desafios linguisticos e
culturais, Alas-Martins (2014), em que a comunicacdo é efetiva, sem interrup¢des, pois cada um é
valorizado em sua totalidade, dentre outros estudiosos que tem realizado pesquisas para a IC. Os dados
serdo apresentados por uma pesquisa analitica e bibliografica, numa abordagem plurilingue, em que o
aluno possa ser ajudado no ensino de LE, partindo-se do ensino da LM. Como resultado, a IC colaborou
na perspectiva plurilingue, contribuindo para a leitura literdria, através das atividades de
intercompreensdo com textos, bem como com a participacdo dos discentes em uma turma do 8° ano do
EJA do Ensino Bésico, no aperfeicoamento da Lingua Materna.

PALAVRAS-CHAVE: Intercompreensdo de Linguas Romanicas; Competéncia Plurilingue; Perspectiva
Multicultural.

1. INTRODUCAO

O ensino de uma lingua estrangeira, doravante LE, ndo tem sido facil,
principalmente em escolas publicas do ensino basico, uma vez que muitos alunos
reclamam por acharem dificil. Outros aprendizes gostariam de poder escolher a LE e
nesse embate lacunas sdo abertas, criando assim um ensino com problemas que se
agravam a cada ano. O que se torna mais grave sdo as redugdes de informacoes
socioculturais sobre a LE estudada. Para tanto, é preciso pensar em um ensino de LE
que venha atender aos anseios da comunidade discente, por entendermos ndo sO o
processo de globalizagdo existente, mas também que amplie os horizontes dos alunos

que, mergulhados na tecnologia da informacao, sentem a necessidade de uma educacéo
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mais plural, dando mais significado ao seu cotidiano. Além disso, é preciso pensar a
formagdo cidadd dos nossos alunos nessa perspectiva interativa, levando-os a
conhecerem outras culturas, refletirem sobre sua cultura, encontrando assim, o exercicio
pleno da cidadania.

Em nosso pais, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996), no
artigo 26°, no 5° paragrafo, nos informa: “na parte diversificada do curriculo sera
incluido, obrigatoriamente, a partir da quinta série, o0 ensino de pelo menos uma lingua
estrangeira moderna, cuja escolha ficard a cargo da comunidade, dentro das
possibilidades da instituicdo” (BRASIL, 1996, p11). Assim, a LE tem sido colocada de
forma disciplinar, ou seja, desfocada do contexto sociocultural, deixando os alunos com
verdadeira ojeriza da disciplina posta como obrigatéria. Nesse sentido, a LE mais
presente tem sido a Lingua Inglesa, e os aprendizes narram diuturnamente as
dificuldades na escrita, bem como na oralidade, por acharem um conhecimento estranho
a sua realidade.

A Lingua Espanhola, de acordo com a Lei 11.161, de 05 de agosto de 2005 foi
colocada como facultativa no ensino fundamental e obrigatoria no ensino médio, sendo
facultada pelo aluno. Muitas escolas publicas receberam livros didaticos, mas esbarram
na auséncia de professores, uma vez que as instituicdes ndo realizaram concursos
publicos e a contratagdo temporaria também ndo fora acatada, devido ao processo de
burocratizacdo. Ha sim, alguns professores que tem formacdo dupla, que estdo
plantando pequenas sementes, mas ainda ndo tem sido suficiente. Enquanto a Lei de
fato e de direito ndo for executada, os alunos em sua maioria ndo serdo contemplados
como deveriam ser.

Desse modo, para que o aluno possa compreender uma LE é essencial que seja
colocado no contexto dele, considerando que o aprendiz necessita ser motivado para
vislumbrar um ambiente diferente da sua Lingua Materna (doravante LM).
Evidentemente que essa motivacdo tem que ser apresentada pelo professor que,
conhecendo sua turma, possibilite estratégias didaticas com reflexdo e criticidade face a
sociedade vigente.

Nesse sentido, a sala de aula é um lugar ideal para apresentarmos novas
metodologias de ensino de LE, considerando o conhecimento da LM, estimulando o

aluno a viajar por outros universos, conhecendo culturas diferentes das suas. Pode-se




pensar que o aprendiz que tenha acesso a uma escola de idiomas, resolveu sua conexao
com o mundo, mas ndo é verdade, uma vez que a pratica apreendida pode favorecer ao
conhecimento linguistico, porém ndo ao conhecimento multicultural.

Segundo Alas-Martins (2014), a LE deve contribuir para o desenvolvimento da
consciéncia de uma civilizacdo planetaria, promovendo uma educacdo para cidadania
integral. Isso significa dizer que € preciso transformar, transcender através dos aspectos
plurilinguisticos e multiculturais.

Nesse sentido, como poderemos oferecer aos alunos de LM as possibilidades de
conhecerem uma LE levando-os a um conhecimento plurilingue e multicultural?
Acreditamos que a resposta a essa pergunta pode estar na Intercompreensao de Linguas
Romanicas, doravante IC, a qual oferece possibilidades de uma formacéo plurilingue,
levando os aprendizes a compreenderem as linguas irmés, além de melhorar a LM.

Para tanto, pensando na estratégia didatica em LE, levamos para a sala de aula
um excerto do texto literario Les Miserables, de Victor Hugo, na promogéo da IC em
aula de LM, na perspectiva plurilinguista e intercultural com alunos do 8° ano, da
Educacao de Jovens e Adultos (EJA), de uma escola publica da rede estadual, da cidade
de Campina Grande-PB.

Portanto, esse artigo vai apresentar essa experiéncia piloto, considerando a
insercdo da proposta da IC. Para tanto, torna-se imprescindivel conhecer essa proposta

didatica inovadora.

2 - O QUE VEM A SER INTERCOMPREENSAO DE LINGUAS ROMANICAS,
NA PERSPECTIVA PLURILINGUE?

A Intercompreensdo entre linguas roméanicas € uma metodologia que instiga a
comunicacdo e a capacidade do (re) encontro entre linguas diversas. Os estudos da IC
no Brasil foram iniciados por uma pesquisadora da UFRN, que € hoje, uma das
principais referéncias tanto no Brasil, quanto no exterior; trata-se de Selma Alas-
Martins que em diversos estudos reforca a importancia dessa metodologia para o ensino
de LE e também para a lingua portuguesa. Alas-Martins (2014 apud CAPUCHO, 2004,

p.86) afirma que a IC ¢ o “desenvolvimento de capacidade de co-construgdo de sentido




no encontro de linguas diferentes e de fazer uso pragmatico dessa capacidade numa
situacdo comunicativa concreta”.

Nesse sentido, sdo linguas diferentes, mas sdo da mesma familia, ou seja,
romanicas. E 0 que nos chama a atencdo é que o ponto de convergéncia entre a familia
de linguas parte da propria lingua materna, ou seja, da nossa lingua portuguesa.

Para Andrade et al, apud Souza (2013):

A intercompreeensao acaba por ser uma nogao que, no repertério didactico
do professor/educador, mobiliza a preocupacdo de reintroduzir o sujeito na
construgdo da linguagem, num paradigma critico-reflexivo, onde esse mesmo
sujeito é confrontado com a diversidade linguistica e cultural (multiplos
cddigos, linguagens, culturas, sujeitos), em contextos simultaneamente locais
e globais de comunicacdo, onde a diversidade pode ser apreendida e
reconstruida na relagdo com o outro. (ANDRADE et al 2007, p.3; 4 apud
SOUZA, 2013, p.26).

Desse modo, significa que o aluno adentra num confronto salutar, haja vista que
ele é colocado diante de desafios linguisticos e culturais, em uma diversidade que vai
permitir um encontro com ele e com o préximo dentro da linguagem, tornando-o um
cidad&o critico e comunicativo no cotidiano.

Nesse sentido, segundo Souza (op. cit):

No Quadro Europeu de Referéncia para as Linguas (QECR), o plurilinguismo
é caracterizado pela acentuada capacidade de compreensdo promovida por
um individuo quando a sua experiéncia pessoal expande-se no seu contexto
cultural, da sua LM passando pela lingua da sociedade em geral até as linguas
de outros povos, que podem ser aprendida na escola. (SOUZA, 2013, p.21).

Assim, o aprendizado pelo plurilinguismo comeca pela sua lingua materna (LM)
e se expande pelas demais linguas modernas (LE), levando, como nos acentua Alas-
Martins (2014 apud DOYE, 2005, p.7), a “uma forma de comunica¢do em que cada
pessoa se exprime em sua propria lingua e compreende a do outro”. Assim, a
comunicacdo é efetiva, sem interrupc@es, pois cada um é valorizado em sua totalidade.

Para Souza (id. ibid), ao promover a competéncia plurilingue haverd uma
reapreciacdo da propria lingua materna (LM) no aprendizado para outros idiomas De
acordo com a mesma pesquisadora da UFRN, para a escola publica do Brasil avangar no

ensino de linguas € preciso que se adentre no plurilinguismo:

O plurilinguismo, se aplicado a realidade brasileira, pode ajudar na formacéo
do sujeito-aprendiz, pode contribuir para a diversificacdo e a promoc¢do das
linguas estrangeiras favorecendo, de um lado, o desenvolvimento cognitivo e
intelectual dos aprendizes. (ALAS-MARTINS 2011, p.62).




Nessa perspectiva, o plurilinguismo deve ser aplicado nas escolas publicas
brasileiras, uma vez que pode auxiliar na diversificacdo e na prdépria promogao da lingua
portuguesa, bem como o despertar do aluno em sua construcdo como cidaddo do
mundo. Assim, a nova proposta didatica atraves da IC, € plurilingue e intercultural, haja
vista que ndo faz distincdo de etnias, faixa etaria, nem poder aquisitivo, estimulando os
participantes a uma comunicagdo abrangente, bem como vivenciar a cultura local e
global através das diferentes linguas.

O Quadro Europeu Comum de Referéncia para as linguas — QECR (2001),
apresenta uma abordagem plurilingue, focada numa competéncia comunicativa em que
as linguas possam se inter-relacionar. Essa interacdo é fundamental para que a partir da
LM, por exemplo, o aprendiz venha a se desenvolver na LE, considerando um ensino
plurilingue que venha a valorizar diversas linguas e ndo apenas uma so.

Para tanto, a diversidade cultural que € posta para os alunos constitui-se em uma
importante alternativa para a melhoria do ensino da LM, a partir do ensino de LE,
instigando o conhecimento, uma vez que ampliard o0 modo de ser e viver do aprendiz em
contexto, tanto dentro quanto fora da sala de aula, proporcionando multiplos olhares
sobre as suas préprias certezas e seus horizontes. Desse modo, a Intercompreensdo
poderd ajudar no ensino de LE, partindo-se do ensino da LM, dentro do ambiente
escolar, apresentando ao aluno sua pluralidade através das linguas romanicas, bem
como a prépria (re) construcdo linguistica de sujeito interna e externa, ampliada do seu
habitat para o0 mundo global.

Logo, a IC é uma proposta inovadora que visa a desenvolver o plurilinguismo
dentro da sala de aula, bem como a reflexdo e a criticidade do proprio aprendiz que se
descobrira e que revelara seu potencial no ensino e aprendizagem da LE romanica como

outra via de acesso a linguas estrangeiras no ensino basico.

3- AEXPERIENCIACOM AIC

No ensino fundamental regular, bem como no ensino medio, sabemos dos
problemas apresentados pelos alunos referentes a leitura, escrita, bem como a
compreensdo dos textos que sdo entregues na LM, mais ainda na LE. N&o é diferente
com alunos da Educagdo de Jovens e Adultos — EJA. A Unica diferenca, talvez, seja pelo

fato de estarem em uma mesma sala de aula, diversas pessoas com faixa etaria entre 16




a 50 anos que estdo tentando suprir a auséncia da escolaridade, alguns forcados pelo
mercado de trabalho. Assim, mesmo que o professor leve diversos géneros textuais
(carta, bilhete, receita, entrevistas, noticias, dentre outras situacdes congéneres), 0S

aprendizes sempre colocam dificuldades na aprendizagem.

Importante frisar que quando se trata da leitura literéria, pois muitos discentes
ndo querem nem ouvir falar em ler um livro inteiro, alem de apresentarem dificuldades
ndo s6 na compreensdo, mas também na interpretacéo e, assim, o professor se vé muitas
vezes ilhado, sem saber o que fazer. Assim, desejando que os alunos minorassem as
dificuldades na aprendizagem de uma LE e melhorassem sua LM, levamos a proposta
da IC acreditando nessa abordagem plurilingue e multicultural. Nesse sentido, com
nossa turma do 8° ano, da Educacdo de Jovens e Adultos - EJA, em uma escola da rede
estadual de ensino, da cidade de Campina Grande — PB, utilizamos nossa sequéncia
didatica, nessa experiéncia piloto, com um excerto do texto Les Misérables, de Victor
Hugo.

Inicialmente demos as boas vindas, com um texto que explicamos a importancia

de adquirir novos conhecimentos e assim propusemos um mergulho na IC.




Escola Estadual de Ensino Fundamental .
Campina Grande, M /Q8&  /2015.
Disciplina: Lingua Portuguesa

Professor: Josimar Alves

Série: 8° Turma: Turno: Noite
Aluno (a): ,
Boa noite! Vocé é uma pessoa curiosa? Gosta de adc

conhecimento? Vamos fazer uma experiéncia com a Intercompreens&o?

Inter o qué? Como assim?

E simples: a Intercompreensdo leva a vocé compreender textos
Espanhol, ltaliano, Francés, dentre outras. Detalhe, com esse conhecim
vocé aprende culturas diferentes, mas que s&o parecidas com a sua cultura

Nossa como isso é possivel?

A Intercompreensdo de Linguas Romanicas, conhecida como (IC)
com que vocé compreenda as linguas irmas (Espanhol, Italiano, Francés, :
de outras linguas) e o mais interessante é que essa rmetodologia vai auxil
vocé a melhorar o seu conhecimento em Lingua Portuguesa.

Vamos tentar? Leia o texto na préxima pégina. Inicialmente vai par
estranho, mas nao desista.

Esse texto € um trechinho de um romance, chamado Os miseraveis
escritor Victor Hugo.

Depois, responda as seis perguntas. Quando vocé me entrega
respostas, vou te passar a tradugao.

Vocé vai gostar muito dessa aventura. Mas vamos deixar de conver
viajar sem medo de ser feliz?

E além da tradugdo em Lingua Portuguesa, vocé vai ver também c
ficou esse trecho na literatura de cordel.

Na préxima pagina, mergulhe com prazer.

Amplexo,

Josimar Alves — seu professor.

Em seguida, entregamos o excerto em Lingua Francesa, cujo titulo foi “Livre
premier — Un juste -, Héroismes de 1’obéisseance passive”.

A atividade consistiu que os alunos conseguissem reconhecer palavras ou frases
parecidas com a LM. Depois, que lessem tentando compreender o excerto para que

pudessem realizar o estudo do texto.




Livre)premier - Un@
Héroisme de I'obéissance passive.

La porte souvrit)

@ sﬁjvm vwement toute grande comme) si quelqu un la poussait avec
ene ergie)et resolutlon

Un homme\entrgj

Cet| h@r’ng') inous)le connaissons deja | C'est le voyageur lque nous avons
vu tout & 'heure ferrer\cherchant un glte

I'entra) fit un(pas, et s'arréta, laissant la porte ouverte derriere lui. Il avait
son sac sur I'épaule, sonhion & la.main, unelexpression rude hardie, fatiguée
et \uolente dans les yeux. Le feu de la/cheminée 'éclairait. Il était hideux. C'était
une sinistre/ apparition. )

Madame Magloire n'eut/pas méme lalforce de jeter un cri. Elle tressailit, et
resta béante. Mademoiselle Baptlstlne se retourna apercut 'homme qui entrait
‘et se dressa a demi d'effarement, puis, ‘Tamenant peu a peu sa téte vers la
cheminée, elle se mit & regarder son fréere et son wsage redevint profondément
calme et serein. L'évéque fixait sur 'homme un oeill tranqunle

Comme il ouvrait la bouche, sans doute pour demander au nouveau venu
ce qu'il désirait, 'homme appuya ses deux mains a la fois sur son baton
promena ses yeux tour a tour sur le vieillard et les femmes, et, sans attendre
que 'évéque parlat, dit o une voix haute :

- Voici. Je m appeIIeJJean Valjean, Je suis un|galérien. J'ai passé dix-neuf
ans au bagne. Je suis libéré depuis quatre jours et en route pour Pontarlier qui
est ma destination. Quatre jours et que je marche depuis Toulon. Aujourd'hui,
J'ai fait douze lieues & pied. Ce soir, en arrivant dans ce pays, j'ai été dans une
auberge, on m'a renvoyé a cause de mon passeport jaune que j'avais montré a
la mairie. Il avait fallu. J'ai été & une autre auberge. On m'a dit : Va-t-en ! Chez
I'un, chez I'autre. Personne n'a voulu de moi. J'ai été & la prison, le guichetier
n'a pas ouvert. J'ai été dans la niche d’un chien. Ce chien m'a mordu et m'a
chassé, comme s'il avait été un homme. On aurait dit qu'il savait qui j'étais. Je
m'en suis allé dans les champs pour coucher a la belle étoile. Il n'y avait pas
d'étoile. Jai pensé qu'il pleuvrait, et qu'il n'y avait pas de bon Dieu pour
empécher de pleuvoir, et je suis rentré dans la ville pour y trouver le
renfoncement d'une/porte. 'L, dans la place, j'allais me coucher sur une pierre.
Une bonne femme m’a montré votre maison et m’a dit : Frappe 3. J'ai frappe.
Quiest-ce que C'est ici ? Etes-vous une auberge ? J'ai de 'argent. Majmasse.
Cent neuf francs quinze sous que j'ai gagnés au bagne par mon travail en dix-
neuf ans. Je payerai. Qu'est-ce que cela me fait ? J'ai de I'argent. Je suis trés
fatigue, douze lieues a pied, j'ai bien faim. Voulez-vous que je reste ?

— Madame Magloire, dit 'évéque, vous mettrez un couvert de plus.

Ap0s o estudo do texto, através de seis perguntas (1- Qual o idioma desse texto?
2 - Quais sdo as palavras que vocé reconheceu? 3 - Quais Sa0 as personagens que vVocé
conseguiu identificar nesse trecho? (Quantos homens? Quantas mulheres). 4 - Quem
saiu da prisdo? 5 - Quem permitiu que o ex-condenado ficasse na igreja? 6 - Vocé acha
possivel alguém nos dias atuais ajudar uma pessoa que saia da prisdo? Por qué?),
obtivemos as respostas abaixo, representada aqui por um dos alunos.




ESTUDO DO TEXTO

1. Qual o) idioma desse
r\»vr( ""c C

2. Quais séo as palavras que vocé reconheceu” ,
/wA“r AN SN VAN 4 oA\ '

3. Quais sdo o0s personagens que vocé conseguiu identificar nes
(Quantos homens? Quantas mulheres’?) T
x-c\m Yine \enonisr Ve 2
PONWY \igNlen 9 € © \
4 ngm saiu da prisao?
\ g? FSANA
5. Quem permitiu que 6 ex-condenado ficasse na igreja?

S ‘-, €

6. Voce acha possrvel alguém nos dias atuais ajudar uma pesso
da pnsao'? Por que’?
\\l \”'(\' “"’ ”""“\x;’ ,'\“'\}.‘*.ﬂ ‘g 0o ;L\‘/
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Os alunos ficaram maravilhados, porque nunca tinham pensado que iriam
entender a lingua francesa e realizaram com afinco o estudo do texto respondendo todas
as perguntas. Depois entregamos 0 excerto na LM para que pudessem ver como eles
foram capazes na compreensdo, inclusive um dos trechos entregues foi também em

literatura de cordel.

APOUSADA

O bispo passara a larde no quarto, trabalnando num livro que vinha
escrevendo. As oito horas da noite,cinterrompeu o trabalho para jantar. Quando
entroucna sala, a criada conversava com sua irma sobre um tema costumeiro:
a falta de trinco na porta de entrada. Ela dizia que, ao fazer compras, ficara
sabendo que um homem mal-encarado estava na cidade.

— Todo mundo estd com medo, monsenhor! — disse a criada. —E esta
casa ndo tem seguranca nenhuma. Se o monsenhor permitir, ainda hoje vou
chamar o serralheiro para colocar um trinco na porta. Nesse momento, bateram
aporta.

— Entre — disse o bispo.

A porta se abriu. E por ela entrou 0 homem que ja conhecemos. Seu
olhar era rude e violento, mas denotava cansago. O fogo da lareira o iluminava,
fazendo dele uma aparicao sinistra, A criada estremeceu. A irma a principio se
assustou, mas, ao ver a expresséo tranquila do bispo, acalmou-se. O dono da
casa ia abrir a boca para falar, quando o desconhecido disse em voz alta:

— Meu nome ¢ Jean Valiean. Sou ex-presididrio. Cumpri pena de
dezenove anos nos trabalhos forgados das galés. Estou livre ha quatro dias e
ha quatro também néo. Pedi para dormir na prisio, mas ndo me deixaram.
Tentei dormir numa casa de cachorro e fui

expulso pelo céo. Deitei-me no banco da praga, e uma senhora me
indicou esta casa para eu pedir pousada. O que & isto aqui? Uma estalagem?
Tenho dinheiro, posso pagar. Estou morto de fome e de cansago. Posso ficar?

— Ponha mais um prato 4 mesa — disse o bispo para a criada.




Mas logo tomou coragem Sem querer ir adiante

Na dita porta bateu, Falou em tom deA lamento:

De desistir e voltar e — Eu estou preste 2 dormir
Para o banco lhe ocorreu, - Na rua mesmo, a0 relento!
Mas uma voz bem fraquinha Ninguém quer me d:ar pousad:
14 de dentro lhe valeu: = Pois eu sou um ex-detento.

H4 poucos dias sai

* Da mais horrenda priso,
Fui condenado porque
Roubei um naco de pio

- P dar a0s meus sobrinhos

‘e estavam com precisio.

— Entre, 4 porta estd aberta!
Séja bem-vindo, oh! Irmao... "~
Com cautela, o forasteiro
Pisou no batente, e entdo
Viu um velhinho sentado
Com um-grande livro na ni2

Ha cinco anos recluso,

Depois que fui condenado,
Fui intentar de fugir

" Tive um pior resultado;

Quatorze anos 4 mais

14 me deixaram largado.

Duas mulheres que estavag
Com o jantar preparado
Uma magra e 2 outra gorda
Olharam o recém-chegadé
Enquanto o velho fala

— Sente, irmAozinho: estil
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Houve varios comentarios para que desenvolvéssemos outras atividades com as
linguas irmds e assim nos comprometemos em levar a lingua espanhola, com excerto de
Don Quijote de la Mancha, de Miguel de Cervantes, e na lingua italiana, com excerto
Le avventure di Pinocchio, de Carlo Collodi. Assim, nessa pesquisa piloto, os resultados
apontaram a IC na perspectiva plurilingue, contribuindo para a leitura literaria, através
das atividades de intercompreensdao com textos, bem como com a participacdo dos

discentes em uma turma do 8° ano do EJA do Ensino Basico, no aperfeicoamento da
Lingua Materna.

CONSIDERACOES FINAIS

O ensino de LE nas escolas publicas tem que ser ressignificado, mesmo sabendo
que a maioria delas tem professores qualificados, além de uma boa infraestrutura, porém
os alunos estudam, na maioria das vezes, por obrigacédo, haja vista que a LE se encontra
dentro da estrutura curricular de forma isolada.

Desse modo, percebemos que a IC nos apresenta o aluno num confronto salutar,
haja vista que ele é colocado diante de desafios linguisticos e culturais em uma
comunicacdo efetiva, sem interrupgdes, pois cada um € valorizado em sua totalidade.

Assim, ha o enriquecimento da LM dentro de uma abordagem plurilingue ao ensino de
LE.



Acreditamos que a IC favorece o aluno para expandir seus horizontes,
principalmente para que conheca as linguas irmds que sdo diferentes, mas sdo téo
proximas. Para tanto, € necessario que haja formacdo para a docéncia nos cursos de
Letras do pais, a exemplo da UFRN, bem como em Pedagogia para que conhecam essa
nova metodologia, ou seja, a IC para ser inserida nos curriculos.

Ficou evidente em nossa experiéncia piloto e pelos postulados tedricos aqui
apontados que a Intercompreensdo de Linguas Romanicas (IC) é possivel e deve ser
levada para todos os niveis de escolaridade: do ensino fundamental até a universidade,
por permitir uma visdo transdisciplinar e plural da sociedade, da cultura e da ética no
cotidiano.

Portanto, desejamos que a IC possa se espalhar por todas as escolas publicas do

Brasil, para que tenhamos um avanco indiscutivel ndo s6 na LE, mas também na LM .
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RESISTENCIA E TRANSGRESSAO EM L’AMOUR, LA
FANTASIA:
A ESCRITA FEMININA NA AFRICA MEDITERRANEA?®

Maria Rennally S. da Silva (POS-LE/UFCG)

Resumo: Levando-se em consideracdo a vocagdo social da arte literdria, nestas reflexdes, colocamos em
destaque a importancia da literatura de lingua francesa produzida por mulheres africanas da regido
Magrebina, -situada ao norte da Africa-, enquanto espago necessario para se fazer ouvir a voz da mulher.
A partir de um prisma sob o qual o Magrebe se encontrava como col6nia francesa, enxergarmos o peso da
coibicdo pela qual passava esse povo colonizado. Nesse contexto, dentre tantas situaces conflituosas,
voltamos o nosso olhar para a resisténcia da mulher, independentemente de sua raca, classe social ou
religido, uma vez que lhe foi imposto um comportamento de silenciamento, resultando em um lugar de
discriminacéo e inferioridade em relagdo ao homem. E importante que se diga que essa conduta é real,
mesmo em casos nos quais a mulher desempenha o seu papel de guardid de toda uma tradigdo (SOARES,
1990). Tal discriminacdo esta presente até os dias de hoje e, inclusive, € uma situacdo que néo se distancia
muito da realidade brasileira. Assim, identificamos nas obras literarias produzidas por escritoras da Africa
mediterranea, dentre as quais, citamos, a titulo de exemplo, Assia Djebar, Malika Mokedden, Leila
Sebbar, dentre muitas outras, um verdadeiro exemplo da for¢a da literatura enquanto lugar de resisténcia
para a mulher (PINHEIRO-MARIZ, 2012). Nestas reflexdes, temos como objetivo enfatizar as operagdes
de resisténcia e de transgressdo presentes na producdo literaria de Assia Djebar, tendo como corpus a
Primeira Parte’’ do romance L amour, la fantasia, uma vez que essa obra representa um dos reflexos de
uma histéria de engajamento sdcio-politico, fazendo de sua autora uma das mais importantes producdes
franc6fonas da literatura contemporanea. A nossa pesquisa, de caracteristicas descritiva, bibliogréfica e
interpretativista, configurando-se, portanto, em uma anélise literaria, trazendo como resultados, a
identificacdo da escritora Assia Djebar como porta-voz da mulher daquela regido da Africa, aferindo-lhe
caracteristicas como a de reveladora do comportamento subalterno vivido pelas mulheres dessa regiéo.

PALAVRAS-CHAVE: Escrita feminina; literatura pés-colonial; Assia Djebar.

*®parte de dissertacdo de Mestrado desenvolvida no Programa de Pés-Graduacdo em Linguagem e Ensino, da
Unidade Académica de Letras (UAL) da UFCG, sob a orientagdo da Prof®. Dr?. Josilene Pinheiro-Mariz.

2" O romance L amour, la fantasia, de Assia Djebar, esta dividido, pela prépria autora, em trés partes. Neste trabalho,
nos deteremos a analise da Primeira parte — a justificativa desta delimitacdo se dara adiante, no topico introdutdrio.




INTRODUCAO

Durante muito tempo, as sociedades africanas foram condicionadas ao jugo da
colonizacao; situacdo que ocasionou a ocultacdo das identidades desses povos, devido a
imposicdo das culturas dominantes. O processo de colonizagdo nédo foi uma realidade
muito fécil para os povos africanos e deixou vestigios dolorosos que perduram até hoje,
a exemplo dos estere0tipos raciais, geradores de desprezos e de incompreensoes.

O continente africano, territorio que possui uma média de trinta milhdes de
quildometros quadrados, teve a sua realidade ‘“retalhada, subjugada e efetivamente
ocupada pelas nagdes industrializadas da Europa” (UZOIGWE, 2010, p. 3). No campo
da ciéncia, ha alguns anos atras, ndo se cogitava a possibilidade de a Africa ser objeto
de estudos cientificos, alegando-se a falta de fontes de carater documental escrito,
negando-se valor a tradicdo oral africana. Enquanto isso, a Iliada e a Odisseia, sendo
provenientes da mesma natureza de tradicdo oral, eram/sdo consideradas importantes
fontes de marcas de historicidade da Grécia (M’ BOW, 2010).

O periodo de 1880 a 1935 abarcou o cenario da conquista, ocupacdo e
instauracdo do sistema colonial na Africa. Até 1880, 80% do territorio africano era
governado por seus proprios reis, rainhas, chefes de cla... Porém, nos 30 anos seguintes,
viu-se uma mudanca radical nesse quadro e, em 1914, a Africa inteira estava sob a
dominacdo de poténcias europeias e dividida em colbnias, conforme a diviséo
estabelecida pelos colonizadores europeus. Até que, em 1935, diversos movimentos
nacionalistas, reivindicando independéncia, conseguiram, aos poucos, a liberdade de
alguns paises africanos do jugo e poderio europeu (BOAHEN, 2010).

No final do século XIX, o Magrebe (regido noroeste da Africa: Marrocos,
Argélia, Tunisia, Mauritania e Libia), tornou-se o terreno de caca do império francés,
que por sua vez, a pre¢o do sangue do povo magrebino e sob a forca da violéncia,
colonizou os povos dessa regido, impondo assim, a sua cultura e a lingua francesa como
idioma oficial do local (SOARES, 1990).

A producdo literaria da época retratou esta situacdo, a partir de escritores/as
magrebinos/nas que produziram textos em lingua francesa — idioma que representava
uma ligacdo com o resto do mundo — Esse quadro se configurou em um grito de

socorro e em uma exposicao de denuncias e de revoltas, tanto no periodo da conflituosa




colonizagdo dos povos magrebinos, quanto diante da situacdo pos-colonial — da aparente
liberdade alcangada pelos alguns paises dessa regido.

No contexto pés-colonial, diversas obras magrebinas da literatura francéfona
tratam da problematica do lugar outorgado a mulher em meio a uma situacéo social que
a discrimina e a pde a margem nas sociedades africanas. Questdo essa que &,
concomitantemente, tdo antiga téo atual.

Desde a antiguidade, até os dias de hoje, a mulher é submetida a barbaros atos
de violéncia. Em Bangladesh, mulheres sdo atacadas com jatos de acido no rosto;
normalmente, as vitimas sdo aquelas que se recusam a casamentos arranjados, a
clausura ou a investidas sexuais da parte de seus maridos ou pais. No Afeganistdo, a
mulher que se recusa a usar um vestido longo com carapuca, é apedrejada em praca
publica. Em varios paises africanos, mais de 2 milhdes de mulheres jovens e adultas
sofrem mutilagGes genitais (ESPINOLA, 2000).

Diante dessa situacdo de opressdo e de silenciamento a que a mulher é
condicionada nas sociedades africanas, a literatura se constitui em um espaco para se
fazer ouvir a voz da mulher arabe-muculmana. Neste artigo, chamamos atencdo para a
escritora e também cineasta argelina, Assia Djebar?®, cuja obra artistica compreende
desde romances, novelas, poemas, ensaios, até pecas de teatro e de cinema. Djebar
expressou em suas producdes a tematica central da emancipacdo feminina e a situacédo
conflituosa da Argélia na época da colonizacdo. Ela é tida como uma das mais
influentes personalidades da literatura feminina do Magrebe; uma verdadeira porta-voz
da mulher, mediante o siléncio a que foi condicionada a mulher arabe-muculmana,
através da literatura.

Nessa analise, primeiramente refletiremos a respeito da mulher argelina no
contexto pos-colonial, bem como sobre as escritoras magrebinas cujas vozes se fazem
ouvir através da escrita. Temos, pois, como objetivo geral, enfatizar as operagdes de

resisténcia e de transgressao presentes na producéo literaria de Assia Djebar, tendo

%8 A nocdo linguistica de francofonia é definida por Dumont (2001, p. 14) como o conjunto de povos de
diversas nacionalidades, que falam a lingua francesa como lingua materna, segunda lingua, lingua oficial
ou como lingua de cultura ou de comunicacdo. Logo, a literatura francdfona seria a producéo literaria
advinda de escritores que fazem parte destes espacos francéfonos.

% Seu verdadeiro nome é Fatima Zohra Imalayen. A escritora adotou o pseuddnimo de Assia Djebar, de
modo a ocultar a sua verdadeira identidade, para que sua familia — seu pai, em especial -, ndo soubesse
gue era escritora. Assia nasceu no ano de 1936, na Argélia e faleceu em 6 de fevereiro de 2015, em Paris.
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como corpus a Primeira parte do romance L’amour, la fantasia. Esse romance foi
capitularmente dividido pela propria autora em trés partes. A justificativa desta
delimitacdo se da pela extensdo do romance em questdo; tal obra possui cerca de 313
paginas. Logo, seria dificil explorar todos os elementos pretendidos, no presente
artigo®.

Uma vez que a sua obra representa um dos reflexos de uma historia de
engajamento sociopolitico, fazendo de sua autora uma das mais importantes escritoras
francéfonas da literatura contemporanea. Veremos, pois, na Primeira Parte da obra
L’amour, la fantasia, 0 modo como 0s personagens femininos, a afirmacdo da
identidade da mulher como um ser existe, que ama, que vive, que tem voz e que percebe

todos esses aspectos a medida em que entra em contato com a leitura literéria.

1. A mulher argelina no contexto po6s-colonial

A situacdo da colonizacdo francesa na Argélia marcou profundamente a vida
politica, social e cultural dos argelinos. Através da colonizacao de imposi¢do, em 1830,
a invasdo francesa na Argélia se deu sob a forma de massacres, de guilhotina e de fogo.
Os direitos civis eram negados aos cidaddos argelinos e concedidos aos europeus
franceses que passaram a habitar aquela regido. Em 1954, iniciou-se uma série de lutas e
reivindicacdes pela independéncia do pais. Os argelinos criaram a FLN (Frente de
Libertacdo Nacional), com o objetivo de resistir a colonizacdo e a imposicao da lingua e
da cultura francesas, através de ataques (e contra-ataques) terroristas direcionados as
tropas francesas (e vice-versa), consolidando, assim, um estado de guerra no territorio
argelino. Apenas em 1962, a Argélia conseguiu a sua independéncia, em troca da
garantia de aliancas de negociac¢des econdmicas e de aliangas financeiras com a Franca
(SOARES, 1990).

Com a conquista da dita autonomia/independéncia da Argélia, esse pais viu-se
diante do periodo denominado Pds-colonialismo. Segundo Sofia (2015), na lingua
francesa, esse termo possui uma dupla escrita, bem como uma dupla significacdo. Se
tomarmos as duas palavras unidas por um hifen (post-colonialisme), teremos um termo

de conotacdo temporal, que remete a cronologia da época que sucede ap0s o periodo da

%00 presente artigo é um embrido de uma pesquisa de mestrado (em fase inicial de andamento), que
envolve, por sua vez, a analise da obra em questdo como um todo.




colonizagdo. Porém, se tomarmos as duas palavras juntas (postcolonialisme), sem hifen,
teremos um termo tedrico que remete a uma ideologia de discurso e de atitude pds-

colonial,

[...] ou seja, a maneira de agir diante do aspecto historico ¢ moral da
colonizacdo que marcou a humanidade. O discurso postcolonial visa
ultrapassar o fenémeno de colonizagdo, ndo esquecer, mas ter consciéncia,
integra-lo plenamente em sua reflexdo e ser capaz de vislumbrar outros
horizontes. A “atitude” postcoloniale é entdo uma maneira de considerar o0s
aspectos passados e presentes da colonizacdo em uma perspectiva de
ultrapassagem (SOFIA, 2015, p. 22).*

Sendo mais do que uma marca temporal, o Pés-colonialismo enquanto ideologia
prop0e a ultrapassagem da histdria da colonizagdo, para que nao se viva exclusivamente
imerso em uma assimilacdo da tomada colonial de outrora. Segundo Combe (2010), a
literatura pds-colonial escrita em lingua francesa traz como principais temas: o exilo, a
imigracdo, o nomadismo, a aculturacdo, a diversidade, a diferenca cultural, o
hibridismo, a situagdo das mulheres na cultura mucgulmana etc. E os seus romances,
apresentam cunho realista, carregados de emocéo e de esperanga, mostrando assim, a
resisténcia desses povos aos vestigios deixados pelo colonialismo europeu.

Feitas essas consideracdes a respeito de algumas caracteristicas do Pos-
colonialismo, voltaremos o nosso olhar para um dos temas presentes na literatura pos-
colonial, que, por ser hodierno e tdo urgente, necessita ser discutido, a saber: a situagéo
das mulheres argelinas no contexto pés-colonial.

Para Alonso (2004), relacionar os textos de mulheres a luz da teoria Pds-colonial
e da teoria feminista nos leva a perceber algumas similitudes entre esses dois ambitos, a
comecar da analogia estabelecida entre a situacdo marginal ou subordinada da mulher e
a do povo colonizado; além disso, ambas as teorias em questdo visam dar voz aqueles e
aquelas que ficaram na invisibilidade, desconstruindo o peso das autoridades candnicas

e, também, o combate entre o masculino-ocidental. Para a autora, a teoria pds-colonial e

3! Esta e as demais traducBes, incluindo as que se referem ao romance em estudo, foram por nés
realizadas. Texto original : [...] C’est-a-dire la maniére d’agir face a ’aspect historique et moral de la
colonisation qui a marqué I'humanité. Le discours postcolonial vise a dépasser le phénoméne de
colonisation, ne pas 1’oublier mais en prendre conscience, l'intégrer pleinement dans sa réflexion et étre
capable d'envisager d'autres horizons. L' « attitude » postcoloniale est donc une maniére de considérer les
aspects passes et présents de la colonisation dans une perspective de dépassement (SOFIA, 2015, p. 22).




a teoria feminista, ttm como objetivo transformar a condi¢do do colonizado e/ou da
mulher de simples “objeto” ao status de “sujeito”.

Diante do conjunto cultural arabe-muculmano do Magrebe, a maioria dos
povos que habitam essas regides tem como ideologia e preceito de vida, o Islamismo,
que consiste em um sistema religioso monoteista, fundamentado nos ensinamentos de
Maomé (FRANCISCO, 2012). E, como acontece em determinadas civilizagdes, a
religido exerce grande influéncia sob os poderes politicos e sob a organizacdo social do
povo arabe.

Nos primeiros trés seculos que deram inicio ao Islamismo, estava em vigor o
ljitihad: um método de interpretacdo dos textos sagrados, elaborados pelos primeiros
sabios e tedlogos do Isld, que propunham o bem comum e a igualdade de género.
Porém, no século precedente, mediante a suspensdo do ljitihad, as mulheres foram as
principais afetadas, uma vez que tal fato ocasionou a préatica de leis e costumes
desfavoraveis a emancipacdo das mulheres e favoravel a sua marginalizacdo e condicao
subalterna com relacdo ao homem; situacdo que vem se prolongando até os dias atuais
(HAJJAMI, 2008).

A IV Conferéncia da Mulher, em Pequim, 1995, reconheceu que:

[...] as mulheres sdo vitimas de preconceitos, crimes, espoliagdo dos direitos
enguanto pessoa e sempre atacadas na sua dignidade. Golpeadas, mutiladas,
violadas, sequestradas e aterrorizadas: as historias percorrem todo o globo
terrestre: “violéncia, assalto doméstico, prostituicdo forgada, abuso sexual de
criangas, assédio nos locais de trabalho. Estas e outras formas de violéncia
contra as mulheres cruzaram as fronteiras culturais, religiosas e regionais”
disse o secretério geral da ONU, Kofi Annan (ESPINOLA, 2000).

Nos documentos que dizem respeito aos Direitos Humanos, em codigos, leis,
normas, lemos que a mulher deve ser tratada de maneira igual ao homem, no que se
refere a dignidade e a liberdade. Porém, na pratica, esses direitos sdo violados e 0 que se
vé sdo atos de violéncia ndo justificada, declarada ou velada, que nega a mulher o
direito de ser. No mundo arabe, leis modernas reservam as mulheres um status inferior
ao dos homens (ACHOUR, 2011).

Na Argelia, as mulheres compdem apenas 15% do total da populagdo
economicamente ativa; quando, por outro lado, os estudos comprovam que as mulheres

estdo mais qualificadas para o mercado de trabalho argelino do que os homens. N&o por




razdes de superioridade ou inferioridade de género; mas, sim, porque “mais da metade
das mulheres em atividade remunerada s&o titulares de, ao menos, o diploma de estudos
secundarios, contra apenas um quinto dos homens. Em 2010, meninas e adolescentes
representavam 57% da populagao estudantil do pais.” (ACHOUR, 2011, p. 36)

Diante dessas reflexdes que situam o lugar da mulher dentro desse contexto pos-
colonial, no qual a proposta ideoldgica e discursiva é a de deixar para tras o pensamento
colonialista e construir uma nova historia, autbnoma, independente e livre de imagens e
construcdes culturais de supremacia da cultura do colonizador, acreditamos que seja
necessario mudar o quadro em que se encontram as mulheres na sociedade
contemporanea, especialmente no que diz respeito as sociedades africanas magrebinas.
As mulheres tém voz, querem se fazer ouvir e, assim, resistir ao silenciamento e ao
sofrimento que lhes foi/é imposto durante anos. Ougamos as suas vozes atraves de suas

obras literarias.

2. A literatura de escrita feminina na Africa Mediterranea

Dentre as diversas escritoras magrebinas de lingua francesa que expressaram
com afinco, em suas obras, as suas revoltas mediante o contexto de luta contra os
vestigios da colonizacdo e da afirmacdo de identidades culturais proprias, situadas na
ideologia pos-colonialista, citamos Malika Mokedden, médica por formacdo que, em
1985, deixou a medicina para se dedicar a literatura. Jamais deixou de lutar para que as
mulheres pudessem estudar e ser livres da opressao que sofrem com relacdo a ideologia
machista e patriarcal.

Também destacamos Leila Sebbar, cuja obra se debruca sobre as questées do
universo da mulher, em denuncia, reflexdes e exercicio constante sobre a sua posi¢do no
mundo argelino, esmiucando a infancia e a maturidade feminina. Salima Ghezali
também compartilha desses mesmos ideais. Escritora e fundadora das Mulheres da
Europa e do Magrebe, presidente da associagdo pela emancipacdo da mulher; redatora
chefe da revista feminina Nyssa é também militante dos direitos da mulher e da
democracia na Argélia. Além de Ghezali, Hélé Béji, Maissa Bey, Fatima Mernissi,
Assia Djebar e muitas outras escritoras fazem a com que a voz da mulher magrebina se
faca ouvir (HOYET, 2013).

Voltemos, pois, 0 nosso olhar, para a escritora magrebina Assia Djebar, citada

no seio introdutorio do presente artigo. Assia é descendente de uma familia tradicional




argelina. Seu pai, Tahar, era francés, professor de uma escola priméria francesa no
interior da Argélia. A vida de Djebar tomou um rumo diferente das demais mulheres da
cultura arabe-mugulmana, quando o seu pai a ingressou em uma escola francesa, com
apenas cinco anos de idade (SOARES, 1990).

Assia Djebar estudou na Franca e, aos 20 anos de idade, escreveu o0 seu
primeiro romance: La soif (1957), tendo-o publicado utilizando um pseuddnimo, para
que 0s seus pais ndo viessem saber que ela havia escrito um romance, pois, enquanto
mulher arabe-muculmana, ela estaria transgredindo os costumes de sua cultura. Apos
esse romance, ela escreveu ainda varios outros, a exemplo de Les impatients (1958), Les
alouettes naives (1967), dentre outros.

No periodo pds-guerra, na Argélia, Djebar lecionou como professora de
Histdria na universidade de Argel. Porém, ela se via diante de um dilema: sendo uma
historiadora &rabe e conhecendo, pois, toda a opressdo vivida pelo povo argelino, com
relacdo aos colonizadores franceses, a sua lingua de escrita era a mesma do colonizador.
Desse modo, ela optou por afastar-se da literatura durante mais de 10 anos, recorrendo,
assim, ao cinema, como um modo de voltar a entrar em contato com a lingua arabe
dialetal, que era a variante da sua lingua materna que ela conhecia.

O cinema funcionou como um mediador entre a escritora e a sua prépria
cultura, uma vez que ela sentia que estava devendo algo a cultura do seu povo, por ser
uma escritora de lingua francesa e ndo de lingua arabe. A sua angustia era grande, pois
apesar de ela ter assimilado a cultura francesa, ela continuava sendo uma mulher arabe-
mugulmana.

Em 1966, Djebar afastou-se do seu emprego como professora da universidade
de Argel, para ir para Paris; aproximou-se, entdo, da arte do teatro e também da critica
literaria cinematografica. Quando retornou a Argélia, o seu pais estava vivenciando a
normatizacdo politico-linguistica da arabizacdo (predominancia do &rabe classico em
todo o sistema de ensino). Como ndo sabia dominar o arabe classico, Djebar ndo teria
mais como dar aulas de historia e, por isso, passou a dar aulas de semiologia do cinema,
que era a parte do ensino que ainda ndo havia sido arabizada (SOARES, 1990).

A partir disso, o sistema televisivo arabe a convidou para produzir filmes, o
que se constituia em um desafio para uma mulher arabe, dada a falta de espaco, para a
mulher, no mercado cinematografico. Contudo, ela aceitou a proposta, pois, assim, ela

estaria enfrentando a sua contradicdo linguistica; o cinema, portanto, serviu como uma




ponte para reconciliar as relages da escritora com a literatura e, consequentemente,
com a lingua francesa. Outrora, Djebar se sentia longe do seu povo, por escrever apenas
em francés; mas, depois, a partir do seu contato com o cinema, usando o arabe dialetal,
ela reconciliou-se com a sua cultura e, de certo modo, pagou a “divida” que acreditava
ter com o seu pais (SOARES, 1990).

Tanto em sua expressao literdria quanto em sua producdo cinematogréfica,
Assia Djebar abordou questfes em torno do universo feminino de maneira minuciosa,
desde os aspectos fisicos, até 0os mentais, 0s sociais, 0s linguisticos etc., a partir de suas
experiéncias intimas e das suas reflexdes pessoais. O principal tema encontrado em sua
obra € a questdo da emancipacdo da mulher durante a guerra da independéncia (1954-
1962).

Em Les alouettes naives (1967), o tema principal era o prazer do romance
erético, em que a heroina, ao final, adquire a liberdade de ter uma vida emancipada,
independente, mas que, a0 mesmo tempo, trazia nas veias 0 sangue da inquietacao.
Inquietude essa, que é demonstrada como o principal desejo de todas as mulheres
argelinas em L ’amour, la fantasia (1985), obra autobiografica, em que Djebar retrata a
realidade social durante a fase de conquista da Argélia, bem como a fase da guerra pela
sua independéncia (BRAHIMI, 2011). Olharemos, de modo mais detido, para as
resisténcias e transgressdes operadas na Primeira parte do romance L’amour, la

fantasia.

3. Resisténcia e transgressdo em L ’amour, la fantasia, de Assia Djebar

A obra L’amour, la fantasia trata-se de um romance autobiografico que
reescreve a historia da Argélia, bem como a de Assia Djebar, através da narrativa de
vivéncias e memorias presentes nas vozes de mulheres (personagens) argelinas. Se trata
de ouvir as histérias de amor, de luta e também de dores que contam essas mulheres,
expressando a subjetividade feminina diante do periodo conflituoso da colonizagdo
(contexto histérico do enredo) e também da pos-colonizacéo (contexto da publicagdo da
obra).

O presente romance esta capitularmente dividido pela propria autora em trés

partes. A Premiére partie, por sua vez, intitulada “La prise de la ville ou L ‘amour




s’écrit” (A tomada da cidade, ou O amor se escreve — grifo da autora-) esta subdividida
em nove (9) blocos (p. 9 & 69), segundo o0 seu sumario, a saber:

a) Fillete arabe allant pour la premiére fois a I’école
b) I
c) Trois jeunes filles cloitrées...
d) 1l
e) La fille du gendarme frangcais...
f) 1l
g) Mon pere écrit & ma mere
h) IV
i) Biffure
(DJEBAR, 1985, p. 315. Grifo nosso.)

Nos blocos b, d, f e h, acima sinalizadas, intituladas por algarismos romanos (I,

I1, 111 e 1V), encontramos testemunhos histéricos referentes a invasdo francesa em terras

argelinas, com riqueza de detalhes. Durante a invasdo, alguns escribas profissionais

franceses foram designados para escrever/registrar a “conquista” do territorio argelino; e

o fizeram, claro, a partir do ponto de vista do colonizador. Um desses encarregados de

realizar registros escritos sobre a colonizacdo, J. T. Merle, proclama palavras euforicas e

entusiasmadas, diante da chegada de uma impressora, por ele solicitada, para divulgar

amplamente as “vitorias” dos colonizadores; fato que teria como resultado, segundo ele,

gritos aclamatorios para exaltar a Franca. Portanto, as mortes e opressdes realizadas
foram enxergadas, pelos franceses, como motivo de aclamacéo e de vitoria:

J. T. Merle pde em funcionamento a impressora que desembarcou

triunfalmente no dia 25 de junho e escreve: “Em algumas horas, a maquina

infernal de Gutenberg, esta formidavel alavanca da civilizag8o, fard morada

sob o solo africano. Gritos universais de ‘viva a Franga! Viva o Rei’

eclodiram quando se distribuiu a todo mundo os primeiros exemplares de

uma relacéo de nosso desembarque e de nossas primeiras vitorias. (DJEBAR,
1985, p. 52- 53).%

Diante deste contexto de exaltacdo da cultura do colonizador e da opressédo
vivenciada pelos povos argelinos, a narradora-personagem, em sua vivéncia adulta,
transgride as convengdes socialmente aceitas e retorna as suas memorias de infancia

como uma “visitante inoportuna” (p. 17), em uma tentativa de compreender o passado,

%2 J. T. Merle met en marche I’imprimerie qu’il a fait débarquer triomphalement le 25 juin et il écrit : « En
quelques heures, la machine infernale de Gutenberg, ce formidable levier de la civilisation, fut étable sur
le sol africain. Des cris universels de ‘vive la France ! vive le Roi’ éclatérent quand on distribua a tout le
monde les premiers exemplaires d’une relation de notre débarquement et de nos premicres victoires.
(DJEBAR, 1985, p. 52- 53).




no qual as mulheres da cidade argelina onde habitou, possuiam sonhos de amor que
apenas se acendiam e nunca se realizavam, ou que se apagavam para sempre, conforme

o trecho:

Nesta aurora da dupla descoberta, que se dizem as mulheres da cidade,
guais sonhos de amor nelas se acendem, ou se apagam para sempre,
enquanto elas contemplam a frota real que desenha as figuras de uma
coreografia misteriosa? ... Eu sonho com essa breve treva de todos 0s
Comegos; me insinuo, visitante inoportuna, no vestibulo desse passado
préximo, elevando as minhas sandalias segundo o rito habitual,
suspendendo minha respiragdo para tentar tudo ouvir... (DJEBAR,
1985, p. 17).%

Nessa tentativa de ouvir os “gritos sem voz” (p. 12) dessas mulheres, cujos
sonhos de amor se perdem na poeira do deserto, identificamos algumas operacdes de
resisténcia ao silenciamento imposto as mulheres arabes, bem como transgressdes, no
que diz respeito ao minimo espaco dado a essas mulheres. Para tanto, a narradora
anuncia, no bloco a: “eu cortei as amarras” (p. 12). O ato de cortar as amarras que
prendem a mulher argelina representa, por si s6, um ato de transgressdo, no qual se
permite que ela tenha voz e possa expressar-se livremente, assim como o homem
também o faz, afinal, a pertinente indaga¢dao de Rocca (2000) faz todo sentido: “o que
pode valer a existéncia sem a possibilidade de exprimir seus desejos? (p. X).

No bloco ¢, nos deparamos com um dos momentos culminantes do romance,
em meio a vivéncia de trés irmas que vivem enclausuradas em uma mansdo, no Sahel
argelino, amigas intimas da narradora-personagem. O marasmo cotidiano da vida dessas
trés irmas foi rompido, a partir do momento em que elas, em uma atitude de
transgressdo as regras de proibi¢do da social, adentram na “biblioteca proibida” do
irmdo (p. 20) e realizam um ato que, caso fosse descoberto, seria tratado como um

grandioso escandalo, conforme o trecho:

No curso desse mesmo verdo, a cagula e eu pudemos abrir a biblioteca —
aquela do irmo ausente e que até entéo estava fechada com chave. (...) Em
um més, n6s lemos todos os romances empilhados desordenadamente: Paul
Bourget, Colette e Agatha Christie. N6s descobrimos um album de
fotografias eroticas e, em um envelope, cartdes postais de Ouled-Nails plenos
de joias, os seios nus. Outrora a severidade murmurante do irmdo nos

% En cette aurore de la double découverte, que se disent les femmes de la ville, quels réves d’amour
s’allument en elles, ou s’éteignent a jamais, tandis qu’elles contemplent la flotte royale qui dessine les
figures d’une chorégraphie mystérieuse ? ... Je réve & cette bréve tréve de tous les commencements ; je
m’insinue, visiteuse importune, dans le vestibule de ce proche passé, enlevant mes sandales selon le rite
habituel, suspendant mon souffle pour tenter de tout réentendre... (DJEBAR, 1985, p. 17).




inspirava um terror cotidiano; ei-lo aqui, estranhamente presente, nessas
horas opacas da sesta. N6s fechamos discretamente o armario, quando as
mulheres se levantaram para a oracao da tarde. Nds nos imaginamos surgir de
uma34regiéo proibida; n6s nos sentimos mais velhas. (DJEBAR, 1985, p. 20-
21).

Em um contexto, no qual o corpo da mulher arabe é representado sob a
aparéncia de um “fragil fantasma” (p. 19), ou seja, aquele que ndo possui uma realidade
carnal e, por isso fica oculto debaixo de um véu, essas trés irmds se fazem existir, ser e
ouvir. Mesmo sentindo que estavam imersas em uma “regido proibida”, elas passaram a
ler romances, debater sobre concepcdes e estilos de escrita (p. 23) e partilhavam de um
precioso segredo, o qual ndo podia, de modo algum, ser revelado.

Tal segredo, presente ainda no bloco c, é revelado para o leitor enfaticamente:
“As jovens meninas enclausuradas escreviam; escreviam cartas; cartas a homens; a
homens dos quatro cantos do mundo; do mundo arabe, naturalmente.” (p. 21)35. As
marcas enunciativas: escreviam, cartas e homens, eram termos que ndo poderiam, de
sobremaneira, estar ligados as mulheres argelinas. Esse segredo causou, na narradora-
personagem, um profundo sentimento de medo; ela se refere ao segredo como sendo um
“terrivel pecado” (p. 24). Ainda assim, elas liam e escreviam.

No bloco g, encontramos outro fato que caracteriza-se como uma transgressao.
Enquanto todas as mulheres argelinas sdo orientadas a se dirigir aos seus maridos
utilizando o correspondente arabe a terceira pessoa do singular (ele), a méde da
narradora-personagem, em uma atitude de resisténcia, designava o seu esposo pelos
termos “meu marido” (p. 55), ou ainda, pelo seu proprio nome, Tahar (- nome do pai da
escritora Assia Djebar — p. 55).

Nesse mesmo bloco, pai da narradora-personagem também realiza uma atitude
de transgressdo, caraterizada, no romance, como uma atitude ousada. Tahar realiza uma
viagem e, do lugar onde esta, envia um cartdo-postal para a esposa. Tal fato ja causou

estranheza nas pessoas: um homem, escrevendo para a sua esposa?! E, quando

** Au cours de ce méme été, la benjamine et moi avons pu ouvrir la bibliothéque — celle du frére absent et
qui jusque-la avait été fermée a clef. (...) En un mois, nous lisons tous les romans entassés péleméle :
Paul Bourget, Colette et Agatha Christie. Nous découvrons un album de photographies érotiques et, dans
un enveloppe, des cartes portales d’Ouled-Nails alourdies de bijoux, les seins nus. Autrefois la sévérité
bougonne du frére nous inspirait une terreur quotidienne ; le voici redevenu étrangement présent, a ces
heures opaques de la sieste. Nous refermons discrétement 1’armoire, quand les femmes se relévent pour la
priere de 1’aprés-midi. Nous nous imaginons surgir d’une région interdite ; nous nous sentons plus
vieilles. (DJEBAR, 1985, p. 20-21)

% « Les jeunes filles écrivaient ; écrivaient des lettres ; des lettres & des hommes ; & des hommes aux
quatre coins du monde ; du monde arabe, naturellement. » (p. 21).




elucidamos o fato de que ele pds, no remente, 0 nome de sua esposa, para as pessoas
que souberam deste feito, ele foi considerado como uma vergonha publica (p. 57), tendo
em vista que, nessas situagdes, o ‘normal’ era que o homem, caso fosse enviar algo para
a sua familia, que colocasse no remetente: “A casa” e nio o nome de sua esposa (p. 57).

As duas ultimas atitudes de transgressao, realizadas pelos pais da narradora-
personagem, caracterizam atitudes dificeis de terem sido tomadas, dado o contexto
social e historico do enredo. Dar um papel de destaque a mulher, deixar que ela leia um
romance, escreva uma carta, ou, simplesmente, enviar, para ela, um cartdo com o seu
nome no remetente, eram atitudes de escandalo, que poderiam causar graves

consequéncias para a mulher que se encontrasse em alguma dessas situagdes.

Consideracoes finais

No presente estudo, situamos o romance L ‘amour, la fantasia, de Assia Djebar,
como um importante espaco de expressdo dos desejos, sentimentos, sonhos, vontades,
das revoltas, indignacgdes.... da mulher. Tal como 0 homem tem direito de fazé-lo, assim
asseguram as diretrizes dos Direitos Humanos, a mulher também o tem.

Na prética, os direitos das mulheres africanas argelinas foram violados, tanto
na época da invasdo francesa, quanto no periodo Pds-colonial e, inclusive, hoje.
Atualmente, sabe-se de casos graves em que a mulher deve ter uma postura de
submissdo com relagdo ao homem, portando-se como sua escrava. Pensamos, pois, ndo
no sentido de que a mulher deva ser considerada melhor que 0 homem; mas, sim, que
ela seja vista como igual; igualdade de direitos e de deveres.

Desse modo, Assia Djebar, escritora argelina que viveu na pele o peso duplo da
colonizacdo, primeiro, pela colonizacdo francesa em si e, segundo, pela marginalizagédo
conferida @ mulher argelina, através de sua vasta obra, realiza operac@es de resisténcia
mediante uma ideologia preconceituosa, que minimiza o papel social da mulher e exalta
a cultura do colonizador. Nao obstante, enfrenta o conflito de lutar contra a cultura
impositora dominante mas, ao mesmo tempo, escrever na lingua do colonizador. Lingua
que o seu pai lhe “deu” (p. 12) e com a qual ela tem certa ligagdao afetiva; a lingua
francesa foi o que Ihe permitiu ter a voz ecoada para além-fronteiras.

Assim sendo, o presente romance oriundo de terras mediterraneas, produzido por

uma mulher argelina, foi escrito em uma tentativa de “respirar um novo oxigénio”




(p.67), para ultrapassar tragédias e dar voz as mulheres enclausuradas da Argélia, cujas
realidades nédo diferem tanto assim da atual realidade da mulher brasileira.
Identificamos, pois, a escritora Assia Djebar, como porta-voz da mulher daquela
africana magrebina, aferindo-lhe caracteristicas como a de reveladora do

comportamento subalterno vivido pelas mulheres dessa regiéo.
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A AUS’ENCIA DA CULTURA AFRICANA NO LIVRO
DIDATICO DE INGLES PARA O ENSINO MEDIO

Paula de Sousa COSTA (POSLE/ UFCG)
Josilene PINHEIRO-MARIZ (POSLE/ UFCG)

Resumo: Muito tem sido discutido acerca das contribuicBes do texto literario para aula de lingua
estrangeira, constatando-se sua relevancia no processo de ensino-aprendizagem, devido as suas
caracteristicas culturais e sociais que aproximam o discente de outras culturas e realidades, tornado a
aprendizagem mais proficua, conforme sinalizam Lima e Lago (2013). Partindo dessa discussdo, neste
trabalho, trataremos especificamente sobre a importancia da literatura africana no ensino de Lingua
Inglesa (LI), como uma maneira de valorizar e disseminar a cultura africana no ensino basico. O Inglés é
a segunda lingua mais falada no mundo, presente nos cinco continentes, 0 que comprova as Varias
possibilidades de encontrar literatura em expressdo de lingua inglesa, inclusive na Africa. Além disso, é
também a lingua estrangeira mais estudada nas escolas publicas do Brasil; dessa forma, este trabalho tem
suporte na Lei Federal, n° 10.639, sancionada em 2003, que alterou a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (Lei n°. 9394/1996), tornando obrigatdrio o ensino da Histdria e da Cultura Afro-Brasileira no
Ensino Fundamental e Médio. Paralelamente a essa discussdo, compreendemos também que o livro
didatico tem um papel imprescindivel no processo de aprendizagem, por ser um subsidio que direciona e
orienta o professor na sua pratica docente, direcionando também os conteudos a serem trabalhados e as
atividades a serem realizadas na sala de aula. Portanto, esta investigacéo se detém na analise da presenca
da literatura/cultura africana no livro didatico de lingua inglesa, observando-se se nele ha a presenca
africana enquanto elemento essencial na formacéo do estudante de Ensino Médio. Assim, esta pesquisa
configura-se como pesquisa documental posto que verificara a presenca da literatura/cultura africana no
livro didatico publico de LI (2013) distribuido pelo Programa Nacional do Livro Didatico para escolas
publicas do estado do Ceara, no triénio em curso.

PALAVRAS-CHAVE: Livro didatico; Cultura africana; Ensino-aprendizagem.

1. INTRODUCAO

O livro didatico (LD) de lingua estrangeira (LE) no Ensino Médio (EM) tem um
papel importante na conducdo do processo de ensino-aprendizagem. Uma vez
considerado um aliado na sala de aula, como material subsidio que facilita a leitura e
realizacdo de atividades, tornou-se também um obstaculo a ser vencido pela
desenvoltura do professor e alunos, pois, os livros oferecidos pelo Plano Nacional do
Livro Didatico (PNLD), muitas vezes ndo contemplam as realidades e necessidades
especificas dos estudantes de lingua inglesa (L1) no Ensino Médio.

Contudo, vale ressaltar que o LD de lingua estrangeira € uma conquista

significante, que permite melhorar a pratica didatica na sala de aula, por apresentar




subsidios como textos, vocabularios e atividades para desenvolvimento da
aprendizagem. Além de trabalhar as habilidades linguisticas fundamentais como leitura,
compreensdo, fala e escrita. Porém, a problematica instala-se quando esse subsidio esta
descontextualizado as vivéncias dos estudantes e aos aspectos interculturais que
poderiam favorecer o ensino-aprendizagem. Além disso, o LD falha ao dissociar a
literatura do ensino de LE, pois apesar de em cada unidade trabalhar a compreensao
textual, raramente encontramos textos literarios (TL) e quando encontramos séo textos
de escritores ingleses ou norte-americanos.

Os aspectos culturais presentes no LD, também sdo importantes, ja que mostram
para os estudantes a cultura que a lingua representa. O inglés estd presente nos cinco
continentes, e possui uma significante diversidade cultural permitindo pensar o inglés
enquanto expressao cultural em diferentes contextos. Levando em conta a formacéo
critica e ética do discente segundo o PNLD (2015)

O papel educativo e formador do ensino de lingua estrangeira na escola
publica vai ao encontro da LDB 9.394/1996, que determina, dentre as
finalidades do ensino médio, a formacdo ética do educando, o
desenvolvimento da sua autonomia intelectual e do seu pensamento critico,

bem como a preparacdo geral para o trabalho e sua formacéao cidada. (PNLD
2015, 7)

Esta pesquisa se justifica por buscar no livro didatico a presenca da cultura
africana, especificamente textos literarios, que ampliem a visdo dos estudantes acerca da
LI.A partir disso, trataremos especificamente sobre a importancia da literatura africana
no ensino de Lingua Inglesa, como uma maneira de valorizar e disseminar a cultura
africana no ensino basico.Bem como na formacdo de jovens capazes de lidar com as
diferencas como preparagéo para o trabalho e cidadania.

Tem suporte, portanto,na Lei Federal, n°. 10.639, sancionada em 2003, que
alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei n°. 9394/1996), tornando
obrigatdrio o ensino da Histdria e da Cultura Afro-Brasileira no Ensino Fundamental e
Médio. Tornado assim, necessario refletir sobre o papel do livro didatico como
disseminador de ideias, ao requerer nele a presenca da cultura africana, ja que o
continente africano possui varios paises angléfonos. Assim,identificamos o problema:
comoo Livro didatico apresenta a tematica Histdria e Cultura afro-brasileira nas aulas de
LI? De que forma o LD pode romper com a centralizacdo da cultura anglo-americana na

aula de inglés?




Logo, este estudo tem como objetivo geral: refletir sobre o ensino da Lingua
Inglesa, a partir da andlise do livro didatico, dando-se enfoque as questdes culturais.
Como objetivos especificos, busca-se: Investigar se h& presenca da literatura africana
angléfona no LD; Analisar se o LD contemplaa Historia e a Cultura Afro-Brasileira,
fazendo-se cumprir a Lei Federal de nimero n°. 9394/1996;

Para isso, no primeiro capitulo discutiremos sobre a importancia do LD para aula
de lingua estrangeira, sobretudo sua forma e contetdo segundo o PNLD. Em seguida,
no segundo capitulo, a contribuicdes do TL para aula de LE, especificamente o inglés
no EM, levando em conta a cultura africana. E por ultimo, a analise do livro High
Up(2013) eTake over (2013), segundo os parametros e diretrizes curriculares do EM,
analisando a presenca ou auséncia da cultura africana e também do TL na aula de
LI.Portanto, esta investigacdo configura-se como pesquisa documental posto que
verificard a presenca da literatura/cultura africana no livro didatico pablico de LI (2013)
distribuido pelo Programa Nacional do Livro Didatico para escolas publicas do estado

do Ceara, no triénio em curso.

2. O LIVRO DIDATICO DE INGLES

Segundo o site do FNDEo LD/LE s6 foi implantado nas escolas publicas do
Brasil com a resolugdo CD FNDE n°. 60, de 20/11/2009que inclui o EM no atendimento

do PNLD e adiciona o livro didatico de lingua estrangeira (inglés ou espanhol). Logo, a
implantacdo do LD de inglés é uma conquista realizada em 2009, que facilita a pratica
pedagogica dos professores e beneficia os alunos com um material para melhorar os
estudos e consequentemente o aprendizado. Favorece, também, o reconhecimento da
disciplina no ambiente escolar como elemento importante na construcdo da formacéo do
individuo para vida e trabalho.Compreendemos ainda que o livro didatico tem um papel
imprescindivel no processo de aprendizagem, por ser um subsidio que direciona e
orienta o professor na sua pratica docente, direcionando também os contetdos a serem
trabalhados e as atividades a serem realizadas na sala de aula.

Porém, o LD trouxe consigo alguns problemas intrinsecos que problematizam a
sua abordagem em sala de aula. Primeiro, os livros possuem textos de dificil
compreensdo para interpretacdo, motivo pelo qual os discentes ndo conseguem

acompanhar e perdem o estimulo na hora da leitura, compreenséo e até na resolucéo de



https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=RES&num_ato=00000060&seq_ato=000&vlr_ano=2009&sgl_orgao=CD/FNDE/MEC

exercicios.  Segundo, os livros de inglés vem com didlogos muitas vezes
descontextualizados, apenas para serem repetidos mecanicamente.

Contudo, ndo queremos dizer que a culpa da ndo funcionalidade € a apenas do
livro, 0 ensino de linguas estrangeiras precisa ultrapassar muitos desafios para mudar o
quadro negativo de aprendizagem. Sobretudo, o fato de sermos um dos paises em que 0s
estudantes de LE saem do EM sem falar a lingua. 1sso € uma questdo muito mais densa
do sistema educacional. Mas, o que podemos fazer aqui € discutir maneiras de tornar o
LD/L1 mais adequado a realidade e necessidades dos discentes, posto que a LI é a lingua
estrangeira mais estudada nas escolas publicas e privadas do Brasil.

Isso porque o inglés tornou-se a segunda lingua mais falada no mundo,sendo
considerada hoje como uma “lingua universal”, pois permite/media a comunica¢do no
comércio, no turismo, nas universidades, etc. Além disso, esta presente nos cinco
continentes como lingua oficial ou segunda lingua de alguns paises.N&o se pode, assim,
negar a sua abrangéncia no mundo, tampouco refutar sua importancia para a
sociedadeglobalizada, justificando sua maior procura e oferta nas instituicoes.

Além disso, abordaremos a auséncia de textos literarios no LD, de fato quase
ndo se encontra obras literarias no livro, embora ja se tenha constatado os beneficios do
TL para fruigéo do ensino-aprendizagem. E mesmo quando encontramos séo referéncias
em sua maioria a autores ingleses ou norte-americanos, reforcando a ideia do dualismo
literario anglo-americano, como se fossem as Gnicas obras “genuinamente” de lingua
inglesa.

Os dados elencados anteriormente sobre a significativa presenga do inglés no
mundo, mostram as varias possibilidades de encontrar literatura em expressdo de lingua
inglesa, inclusive no continente africano. Dessa forma, ndo se justifica a postura
centralizadora, e até elitizante da constru¢do do LD, supervalorizando a cultura dos
paises colonizadores. Portanto, acredita-se que o texto de literatura africana pode
estimular a leitura em sala de aula, favorecer a fruicdo do aprendizado e ser uma forma
de romper com estes paradigmas.

Além de reconhecer a necessidade que os alunos do EM tem de ampliarem seus
conhecimentos acerca da cultura africana, também encontramos suporte na Lei Federal,
n° 10.639, sancionada em 2003, que alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(Lei n° 9394/1996), tornando obrigatorio o ensino da Historia e da Cultura Afro-

Brasileira no




Ensino Fundamental e Médio. Bem, se o LD direciona e orienta o trabalho do
professor em sala de aula, seria necessario também que o material didatico
proporcionasse experiéncias das diversas culturas africanas angléfonas, encontrando
para isso no TL um espac¢o oportuno de manifestacao cultural.

O PNLD (2015, p.21) quando discute os critérios legais, éticos e democraticos,
elenca como critério avaliativo para escolha nas escolas, que o livro didatico seja isento
de estere6tipos e preconceitos quaisquer que violem os direitos humanos. Contudo, o
livro subliminarmente, - talvezndo intencionalmente-, nega as diversas caracteristicas
culturais e étnicas, quando ele centraliza apenas nos aspectos culturais ja estigmatizados
como “cultura de lingua inglesa”, ou seja encontramos em sua maioria, aspectos
culturais que nos remetem aos paises colonizadores Inglaterra e Estados Unidos.
Contraditoriamente, fortalece o estere6tipo de uma cultura inglesa tida como “genuina”

por muitos estudantes e até professores.

3. O TEXTO LITERARIO EINTERCULTURALIDADE NO LIVRO DIDATICO

Na conjuntura atual do ensino de LE, tem se discutido bastante acerca das
contribuicbes do texto literario para aula de lingua estrangeira, constatando-se sua
relevancia no processo de ensino-aprendizagem, devido as suas caracteristicas culturais
e sociais que aproximam o discente de outras culturas e realidades, tornando a

aprendizagem mais proficua, conforme sinalizam Lima e Lago (2013)

O uso da literatura estimula a percepcdo do aluno enquanto ser humano e
como cidaddo, ao abordar temas mais préximos a sua realidade. Vale
ressaltar também a riqueza de recursos explorados por um texto literario: a
sonoridade, as diferentes figuras de linguagem, as vérias construcdes de
sentido possiveis através da linguagem literaria, estilo de escrita, vocabulario,
entre outros.(LIMA; LAGO 2013, p.269)

Segundo Pinheiro-Mariz (2007, p.41) “o texto literario retoma seu lugar
legitimo, porque diferentemente dos outros tipos de textos auténticos, é imperecivel.
Nele h& aspiragdes humanas perpétuas, e € um dos meios de compreensdo de formas
culturais diferentes.” Sua compreensao nos chama aten¢do por atentar para a perenidade
da literatura, enquanto textos informativos, que geralmente compde maior parte do LD,

perdem seu valor, crédito ou relevancia, conforme os interesses da sociedade mudam, o




TL continua com sua integridade e valor para a sociedade, elencando assim, mais um

motivo que remete a importancia do TL em livros didaticos.

O desafio da lingua inglesa no ensino médio, estd muitas vezes no pouco tempo
para a aula desta disciplina, e principalmente porque a maioria dos estudantes estdo no
nivel mais basico. Porém acreditamos que o TL possa favorecer o ensino de LE,
tornando possivel o desenvolvimento de diversos tipos de atividades que favorece a
fruicdo, e aprendizagem das habilidades linguisticas. Além de conduzir o elo, professor-

livro-aluno, significativamente relevante durante o processo de aquisicdo da lingua.

4. A CULTURA AFRICANA NO LIVRO DIDATICO: DO ESQUECIMENTO A
OMISSAO

O LD como subsidio que abrange diversas modalidades da lingua, tem a
capacidade de trabalhar os aspectos interculturais nos textos e audios, nessa perspectiva
averiguaremos aqui a quantidade de TL, sua origem e género, a fim de identificar se ha
a presenca da literatura africana no LD. Entdo, para esta investigacdo escolhemos os
livros High up (2013), e Take over (2013), ambos indicados pelo PNLD (2015) para
escolas publicas do Ensino Médio.

Para isso, consideramos diferentes géneros ou subgéneros tais como crénica,
poema, conto, romance, peca teatral, fabula, etc. Além desses, também achamos por
bem considerar o Cartoon, as histérias em quadrinhos (HQ) e cancdo, pois eles
apresentam um frequente uso de figuras de linguagem, polissemias, e também
representa em seu contexto realidades culturais.Dessa forma, é importante considera-los
por incorporarem uma natureza artistica e também pela constante presenca nos livros
didaticos, vestibulares, ENEM, e outros exames de selec¢éo.

A seguir construiremos um panorama do livro didatico de inglés, relacionando
0s aspectos citados anteriormente. Ambos sdo divididos em 3 volumes, utilizados nos
trés anos do EM, serdo identificados no quadro o titulo da obra, a pagina, o autor, a
nacionalidade e o género.




4.1 High up (2013)

Apresentamos nos quadros 1, 2 e 3 os dados coletados nos volumes do livro
High up (2013), cada volume contém oito unidades, estas sdo divididas em secdes que
abrangem os aspectos linguisticos da compreensdo oral, fala, escrita e leitura, sendo esta
ultima mais recorrente. Estdo presentes nelas uma imensa diversidade de tematicas
possiveis de serem trabalhadas.

Vale salientar também que os LD analisados neste trabalho, tentamtimidamente
em algumas situac@es tocar em temas sobre a Africa, como o volume I, que de maneira
geral cita os paises africanos entre aqueles que falam inglés no mundo. Contudo nosso
objetivo é identificar os TL de literatura africana, entdo aqui focamos apenas nos TL
encontrados, por isso ndo contabilizamos as demais referéncias trazidas pelos materiais.
Quadro 1: Textos literarios do LD High up (2013)- Vol. 1

Num. Titulo Pg. Autor Nacionalidade | Género
01 Garfield 36 Jim Davis EUA HQ
02 Being Five 128 GEORGES SFARNAS EUA HQ
03 Sem titulo 128 King FeaturesSyndicate EUA HQ
04 Family tree 128 Wilkinson EUA HQ
05 Dilbert 158 Scott Adams EUA HQ
06 Sem titulo 163 William G. Browning EUA Cartoon
07 Calvin & 164 Bill Watterson EUA Cartoon

Hobbes
08 Sem titulo 168 RandyGlasbergen EUA Cartoon
09 Chuck &Beans 172 Brian Gordon EUA HQ
10 Englisman in 180 Sting Inglaterra Cangdo
New York

Fonte: Elaborado pela autora da pesquisa

Quadro 2: Textos literarios do LD High up (2013) — Vol. 2

Num. Titulo Pg. Autor Nacionalidade Género
01 Sem titulo 168 RandyGlasbergen EUA Cartoon
02 Sem titulo 171 Jackson Graham Inglaterra Cartoon
03 Sem titulo 172 RandyGlasbergen EUA Cartoon
03 Sem titulo 174 Alexei Talimonov Ucrénia Cartoon
04 SideWalkBu | 175 Clay Butler EUA HQ

bblegum




05 Araby 185 James Joyce Irlanda Conto
06 The boy 185 Esopo Grécia Fabula
andthefilbert
S
Fonte: Elaborado pela autora da pesquisa
Quadro 3: Textos literarios do LD High up (2013) — Vol. 3
Num. Titulo Pg. Autor Nacionalidade Género
01 Funeral Blues | 91 W. H. Auden Inglaterra Poema
02 Pickles 93 Brian Crane EUA HQ
03 When Love | 105 | Site: Love isnot abuse EUA Conto
Hurts
04 Sem titulo 128 Edgard Argo EUA Cartoon
05 Sem titulo 128 Lindsay Foyle Australia Cartoon
06 Baloo 128 Rex May EUA Cartoon
07 Trainup a 128 George Du Maurier Franca Cartoon
child
08 Allthe world® | 144 Shakespeare Inglaterra Monologo
a stage
09 As YouLike It | 147 Shakespeare Inglaterra Peca teatral
10 Flo&friends | 154 Jenny Campbell EUA HQ
11 Sem titulo 154 Jenny Campbell EUA HQ
12 Annabel Lee | 160 Edgar Allan Poe EUA Poema
13 A telefone call | 165 Dorothy Parker EUA Conto
14 InsuranceClai | 174 RandyGlasbergen EUA Cartoon
msDept.
15 Mary’s in 187 | Dido Armstrong and Inglaterra Cancéo
india Rollo Armstrong
16 The little boy | 192 ShelSilverstein EUA Poema
andoldman
17 Whenl’msixty | 193 Beatles Inglaterra Cancéo
-four

Fonte: Elaborado pela autora da pesquisa

Percebemos, ao analisar os dados acima, que existe uma razoavel quantidade e

diversidade de géneros como contos, poemas, etc. Porém os géneros predominantes sdo

HQ e cartoon, deixando uma caréncia nos demais que também poderiam diferenciar as




propostas de atividades e leituras. Até o género cancdo, que é tdo apreciado pelos

alunos, tem um ndmero reduzido.

4.2 Take over

A coletdnea Take over (2013) também possui trés volumes, cada um deles possui
8 unidades que trabalham tematicas diversas de assuntos atuais. Neste LD constatamos
que hauma presenca bem menor do TL em relagdo ao anterior. Os dados coletados estdo
expostos nos quadros 4, 5 e 6 mostrando a identificacdo realizada também relacionada
aos mesmos aspectos tratados no LD High up(2013), para que em seguida possamos

comparar e diferenciar.

Quadro 4: Textos literarios do LDTake over (2013) — Vol. 1

Num. Titulo Pg. Autor Nacionalidade Género
01 Baloo 23 Rex May EUA Cartoon
02 A Little 58 E. h. Gombrich Austria Cronica

Historyofthe
World
03 Paper boy 148 Paul Paumer Inglaterra HQ
Quadro 5: Textos literarios do LDTake over (2013) — Vol. 2
Num. Titulo Pg. Autor Nacionalidade Género
01 Life 23 Matthew Christopher Inglaterra Poema
(Aftertheend)
02 Peanuts 37 Schulz EUA Cartoon
03 The 69 Chris Cleave Inglaterra Romance
otherhand
04 The 101 John Boyne Irlanda Romance/
terriblethingt Sinonse
hathappendto P
B. B.
05 She’s a 104 ClariceLispector Brasil Romance
riddleinside
Quadro 6: Textos literarios do LDTake over (2013) — Vol. 3

Num. Titulo Pg. Autor Nacionalidade Género
01 Sem titulo 18 Olsen EUA Cartoon
02 Sem titulo 33 Kofi Annan Gana Citacéo




03 Sem titulo 37 Stahler EUA Cartoon
04 Sem titulo 55 John Hambrock EUA HQ
05 Wizardof Id 64 Parker & Hart EUA HQ
06 Free Range 82 Bill Whitehead EUA Cartoon
07 Aboriginalco | 102 Pauline Johnson Canada Minibiografia
ntexto
08 LostGenerati | 126 Jonathan Reed EUA Poema
on
09 Hamlet 173 Shakespeare Inglaterra Peca teatral
10 Waitingonthe | 176 John Mayer EUA Cangdo
world
tochange

De acordo com os quadros 4, 5 e 6 delineados acima, constatamos quao limitada

¢ a presenca do texto literario na coletanea Take over (2013), contudo destacamos que

nela ndo ha predominancia dos géneros HQ e cartoon, mas uma distribuicdo mais

elaborada em relacdo a abordagem de outros géneros. E também uma variedade maior

na nacionalidade dos autores, embora a maioria continue sendo norte-americana. Porém,

também achamos como ponto positivo a presenca de um autor de Gana, pais do

continente africano.

4.3 Anélise dos dados: Identificacdo e contagem

Gréafico 1: Quantidade de TL
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No grafico acima ambas as coletaneas foram analisadas seguindo igual processo,
foi realizada a contagem em todas as unidades e anexos, a procura do TL. Observamos,
assim que a quantidade de TL é bem maior no livro High up em relacdo ao Take over.
Enquanto o primeiro possui mais de trinta textos considerados literarios, Take over nédo
passa de vinte. Consequentemente, o primeiro também apresenta um maior acervo com

diferentes géneros literarios e subgéneros.

Grafico 2: Nacionalidade dos autores
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No segundo gréafico quantificamos a nacionalidade dos autores com objetivo de
especificar quais sdo os paises e também culturas que eles representam. Queremos,
deixar claro que s6 enumeramos no gréafico 2 os paises que tem como lingua oficial o
inglés, excetuamos, por exemplo, os TL de origem da lingua francesa e brasileira, pois
ndo julgamos necessario no levantamento da nacionalidade, ja que buscamos identificar
culturas angléfonas.

Desse modo, verificamos que nos LD analisados, a predominéncia do TL € de
origem norte-americana e inglesa, comprovando a centralizagdo na cultura anglo-
americana. Quanto ao texto literario africano quase ndo encontramos, apenas 2% trata
sobre esse assunto, enquanto a fatia maior vai para 0s EUA 65% e Inglaterra 23% o
restante é dividido em fatias bem menores com Canada 2%, Austrélia 4% e Irlanda 4%.

Assim, o LD/LI ndo possibilitaaos discentes tomarem conhecimento das diversas
culturas angldéfonas existentes nos cinco continentes,nem explora, portanto a

diversidade literaria existente em expressdo de lingua inglesa. E tampouco permite o




rompimento com os estereotipos disseminados pela centralizacdo na cultura anglo-
americana, 0 que poderia ser feito, por exemplo, explorando os aspectos culturais dos
paises anglofonos da Africa.

CONSIDERACOES FINAIS

Dessa forma, o livro didatico de lingua estrangeira, especificamente de LI, ndo
apresenta elementos suficientes que introduza o aluno a cultura e histéria africana,
tampouco aborda com mais énfase o TL, pois percebemos que dos inimeros textos que
os livros trazem para o aluno se debrucar e aprender, poucos sdo literarios. Ainda ha a
predominancia de artigos e textos informativos no desenvolvimento das atividades
didaticas.

Aprender uma lingua estrangeira (LE) é também imergir nas diversas culturas
que ela representa. Desse modo, acreditamos que o Texto Literario € um aliado, pois
além permitir o ensino da LE também proporciona ao aluno conhecer as diferentes
culturas. O inglés, como a segunda lingua mais falada no mundo, necessita assumir essa
identidade pluricultural, pois apesar de estar presente nos cinco continentes, ainda existe
a predominancia da valorizacdo e disseminacdo da cultura anglo-americana no ensino
da mesma no Brasil.

Constatamos, portanto, que embora exista a Lei que obrigue inserir a historia e
cultura africana no EM, o livro didatico como elemento essencial para o ensino-
aprendizagem ainda ndo se adequou a esta tematica, deixando uma lacuna quanto a
responsabilidade de disseminar e valorizar esta cultura que influenciou expressivamente

a histéria da formacéo do povo brasileiro.
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A NARRATIVA ORAL AFRICANA: ESTRUTURA E
ANAL ISE®®

Marcela de Melo Cordeiro Eulélio (POSLE/UFCG)

Resumo: Na Africa, a tradicio oral é um dos elementos culturais mais importantes. Entretanto, para que
essa tradicdo seja preservada, as narrativas orais precisam ser perpassadas. Por isso, 0 griot, ancido da
comunidade africana, é o responsavel por contar essas histdrias, ao redor da fogueira, as geracdes mais
novas. Ao narrar as historias, o ancido, primeiramente, constréi uma situacdo inicial que traz a
necessidade de contar a narrativa. Ja no final da histéria, o ele comenta as histérias revelando seu carater
moralistico numa situagdo final do texto. 1sso nos mostra uma das caracteristicas preponderantes nas
narrativas orais africanas, ou seja: a situacao inicial e a situacdo final. Essas caracteristicas, dentre outras,
assim como a linguagem presente nessas narrativas fazem parte da cultura africana. Por isso, temos como
objetivo, no presente trabalho, observar de que forma a estrutura, bem como a linguagem da narrativa oral
africana, nesse caso, o conto oral, auxilia a sua andlise, lembrando que a cultura é um elemento
fundamental nesse processo. Para tanto, a pesquisa de carater bibliografico em questdo terd como
fundamento tedrico as no¢des de Nunes (2009) quem discute a estrutura da narrativa oral; e Leite (2012)
Freitas (2010) que trazem algumas reflexdes acerca da tradi¢do oral africana. Finalmente, é possivel
observar, de inicio, que alguns termos linguisticos presentes nos contos orais, como, por exemplo, os
termos Kalumbungu, Kianda, Ki-shi, dentre outros, presentes no conto oral africano O Kianda e a
rapariga, direcionam a interpretagéo do texto.

Palavras-chave: Narrativa oral africana; estrutura; analise.

1. INTRODUCAO

“Na Africa, quando um anci&o morre,
¢ uma biblioteca que se queima”

Fmadou ?fargpé‘te’ Ba

Ao lermos as palavras do escritor milanés Amadou Hampéaté B& acima,
entendemos a importancia da tradicdo oral em Africa e, consequentemente, dos
contadores de histéria, isto é, dos ancides. Esses velhos®’ africanos passam para as
geragbes mais novas toda a experiéncia de vida que eles possuem. Contudo, essa

experiéncia sempre é contada por meio de uma narrativa oral.

% Pparte de dissertacdo de Mestrado desenvolvida no Programa de P6s-Graduagdo em Linguagem e Ensino, da
Unidade Académica de Letras (UAL) da UFCG, sob a orientagdo da Prof®. Dr?. Josilene Pinheiro-Mariz.
%7 Como, também, s&o chamados os anci&os na Africa.




Dentre as narrativas orais africanas, como: mito e lenda, temos o conto oral, que,
segundo Leite (2012), é a forma mais popular de transmissao de conhecimento e de
cultura, além de ser, necessariamente, a forma “natural” ou “essencial” de
reconhecimento da africanidade literaria”. Ou seja, quando se fala em tradi¢do oral no
continente africano, lembramo-nos, de imediato, das historias contadas pelos gritos ao
redor das fogueiras.

No entanto, essa historias foram se propagando cada vez mais e surgiu, assim,
para que n&o se perdessem, por exemplo, com morte dos ancidos, como nos diz Amadou
Hampéaté Ba, uma forma de registrar esses textos orais que € a literatura. Logo, temos,
entdo, esses contos orais registrados como literatura oral ou, como preferem denominar
alguns autores, oralitura, que € uma forma de tornar registrado as narrativas orais que,
antes, eram resguardas apenas na memoria do povo. Por isso, como diz o escritor
milanés citado, no continente africano, “quando um ancido morre, uma biblioteca ¢é
queimada”. Em outras palavras, com o velho se perdiam diversas narrativas africanas
gue serviam, inclusive, como fontes historicas para a sociedade em questéo.

Mas, se pensando nas caracteristicas dessas narrativas, Nunes (2009) mostra-nos
que ha sempre uma tematica moralistica por tras das histdrias, objetivando mostrar,
dessa forma, o que é certo e errado aos cidaddos mais jovens da sociedade africana.
Assim, analisando algumas narrativas de culturas africanas de lingua portuguesa, a

autora em questdo afirma:

Estas sdo narrativas das quais é possivel retirar um cddigo de moral indigena
elementar — o justo castigo de faltas como a inveja, a presuncdo, a
desobediéncia, o egoismo, o homicidio, e a bondade, a astlcia e a inteligéncia
sdo recompensadas. Sao ilustracdes do triunfo da sabedoria sobre a forga
bruta. No grupo de historias “A sabedoria dos pequenos”, os simpldrios, os
deserdados, os detestados, acabam por vencer na vida melhor do que seus
perseguidores, 0s quais muitas vezes se tornam benfeitores. Por outro lado, 0s
Ogros, que representam a forca bruta, a matéria sem espirito, sdo vencidos,
castigados pelas suas méas acgdes e geralmente esquartejados (para permitir a
evasdo das vitimas que eles tinham engolido). A glorificagdo da sabedoria ou
da bondade é o tema de quase todos os contos (NUNES, op.cit, p.47).

Lendo as palavras da autora acima, encontramos varias tematicas tratadas nos
contos, dentre as quais podemos destacar a inveja, a presuncao, a desobediéncia, dentre
outras. S8o todas temaéticas que fogem aos principios morais. Entdo, vemos que, por

meio do conto oral, o ancido africano transmite o ensinamento para 0s mais jovens,




mostrando, por exemplo, que ndo é certo desobedecer aos mais velhos, que ndo é certo
invejar os outros, entre outras coisas que sdo consideradas atos ilicitos em termos de
habitos e costumes considerados como corretos na convivéncia em sociedade.

Em termos de estrutura da narrativa, vemos que, ao narrar as historias, o anciao,
primeiramente, constroi uma situacdo inicial que traz a necessidade de contar a
narrativa. J& no final da historia, ele comenta as historias revelando seu carater
moralistico numa situagdo final do texto. Isso nos mostra uma das caracteristicas
preponderantes nas narrativas orais africanas, ou seja: a situacao inicial e a situacao
final. Essas caracteristicas, dentre outras, assim como a linguagem presente nessas
narrativas fazem parte da cultura africana.

Por isso, temos como objetivo, no presente trabalho, observar de que forma a
estrutura, bem como a linguagem da narrativa oral africana, nesse caso, o conto oral,
auxilia a sua analise, lembrando que a cultura é um elemento fundamental nesse
processo. Para tanto, analisaremos trés contos orais africanos, sendo eles: Porque o sol e
a lua foram morar no céu, presente no livro intitulado Sikulume e outros contos de Julio
Emilio Braz; As maos dos pretos, presente no livro também intitulado As maos dos
pretos de Nelson Saute; e, por fim, O kianda e a rapariga, presente no livro Contos
populares de Angola de Viale Moutinho.

Para fundamentarmos a presente pesquisa de carater bibliogréafico, basear-nos-
emos nas noc¢des Nunes (2009) quem discute a estrutura da narrativa oral; Leite (2012) e
Freitas (2010) que trazem algumas reflexdes acerca da tradicdo oral e literatura africana
e, finalmente, Terra (2012) quem faz uma discussdo sobre o conceito de literariedade.

Por fim, no que diz respeito & organizacdo deste trabalho, vale destacar que
teremos dois topicos principais, além das consideracdes finais em que faremos um breve
percurso sobre o que foi realizado no texto apresentado. No primeiro tdpico,
apresentaremos um pouco da literatura africana. No segundo topico, apresentaremos um
pouco sobre a estrutura da narrativa oral africana, & medida que exemplificaremos com

0s contos orais selecionados para o trabalho em questao.

2. A LITERATURA AFRICANA

Antes de falarmos de literatura africana, precisamos, primeiramente,
discutirmos, brevemente, o conceito de literatura. De acordo com Terra (2014), esse

conceito tem variado bastante nas discussdes dos estudiosos da area, por isso, ele traz




duas concepcgdes. A primeira considera literaria a linguagem especial que se distancia da
linguagem ordinaria. Portanto, nesse caso, temos como literatura apenas oS textos
classicos. Ja a segunda concepgdo toma como base para a literariedade do texto os
aspectos exteriores a ele (aspectos sociais, ideologicos, culturais e histéricos). Sendo
assim, conforme essa concepc¢édo, uma obra configura-se literaria quando € reconhecida
institucionalmente. Logo, podemos considerar, de acordo com tal concepgéo, os textos
de Monteiro Lobato como literatura, j& que, por meio das criticas esbogadas por esse
autor em seus textos, como, por exemplo, na sua cronica intitulada Negrinha, na qual ha
a presenca da critica social, seus textos sdo reconhecidos institucionalmente.

Pensando nesse conceito de literatura que enfatiza o valor cultural do texto,
destaque-se que a literariedade de um texto esta além do fato de ele ser escrito ou oral,
assim como de suas caracteristicas imanentes. Um texto ndo é literario apenas quando
estd escrito em versos ou em prosa, sendo assim, 0 género também ndo é um fator
suficiente para classificar um texto como literario ou ndo. Contudo, tendo em vista esse
conceito cultural da literatura, podemos caracterizar um texto literario quando o0 mesmo
retrata a sua cultura de origem. Dai, lembramos dos contos orais que sdo textos que
retratam, de forma fiel, a sua cultura, uma vez que sdo produzidos e reproduzidos pelo
proprio povo.

Esse género € muito comum em todas as culturas, tornando-se, desse modo, um
género de carater universal, como podemos ver nas palavras de Leite (2012) abaixo

apresentadas.

Ora, talvez mais do que qualquer outro género, o conto oral é universal e comum a
todas as culturas e continentes. O fato de uma parte das sociedades africanas
continuar a ser fundamentalmente camponesa e agricola, e manter as tradi¢Ges orais
como forma de preservagdo da sua bagagem cultural, ndo significa que o conto, a
forma mais popular de transmissdo de conhecimento e de cultura, seja
necessariamente a forma “natural” ou “essencial” de reconhecimento da africanidade
literaria (LEITE, op. cit., p. 26).

Ao lermos as palavras da autora acima, vimos que o conto é a forma mais
popular de transmissdo de conhecimento e cultura, o que nos faz lembrar que as
narrativas orais sao perpassadas de geracdo a geragdo, lembrando-nos, assim, das
narrativas africanas que, de acordo com a tradigdo, sdo repassadas para 0S mais jovens

por meio dos velhos contadores de histdrias que transmitem seus ensinamentos ao redor




de uma fogueira. Essas historias eram, nada mais nada menos, do que o popular conto

oral, que, segundo Leite (op.cit), € um instrumento narrativo africano por exceléncia.

Mas, falando-se em conto oral africano, estamos remetendo-nos a literatura
africana, que, nesse caso, é a literatura oral africana. A literatura que, em termos de
Africa, predomina, posto que, nesse continente, 0o que prepondera com maior
intensidade é a oralidade. Essa predominancia da oralidade em Africa, ainda de acordo
com Leite (op.cit), € uma consequéncia das condi¢gdes materiais e historicas “e ndo uma
resultante da ‘natureza’ africana” (LEITE, op.cit, p.20), embora, na maioria das vezes,
esse fato seja analisado de modo confuso. Muitos criticos imaginam que a escrita, nesse
continente, € um episodio alienigeno para o povo africano. Contudo, o que se é que a
oralidade na Africa ¢ uma caracteristica exclusiva. Ou seja, diferente de outros
continentes, como, por exemplo, o continente Europeu, em Africa, a tradicdo oral € mais
forte do que a escrita, visto que a literatura escrita foi trazida pelos colonizadores
europeus, mas tem como fungdo registrar esses textos orais que sao muito ricos como é

possivel observar nas palavras de Aguéssy (1977, apud LEITE, 2012) abaixo.

Em primeiro lugar, lembramos que uma das caracteristicas das culturas africanas
tradicionais, a sua caracteristica fundamental, é a oralidade. Enquanto, no quadro da
escrita, as fontes de valores sdo os “autores” e as suas obras, o que cria reflexos
culturais que levam os pensadores a negar qualquer réstia de pensamento onde nao
encontrem obras escritas, devemos hoje reconhecer que a oralidade pode produzir
obras culturais muito ricas. [...] Quando falamos de oralidade como caracteristica do
campo cultural africano, pensamos numa dominante e ndo numa exclusividade
(AGUESSY, 1977, p.108, apud LEITE, 2012, p.20).

Nas palavras acima transcritas, Aguéssy enfatiza a oralidade como uma
caracteristica fundamental das culturas africas e, acima de tudo, mostra-nos que é
possivel, por meio dessa oralidade, construir obras culturais muito ricas. Isso nos faz
lembrar de diversas obras de contos orais, dentre as quais podemos destacar as obras das

quais tiramos 0s contos orais que serdo explorados nesse trabalho. As obras sdo: As




maos dos pretos de Nelson Saute, Sikulume e outros contos africanos de Jalio Emilio
Braz e, por fim, Contos populares de Angola de Viale Moutinho.

Essas obras citadas fazem parte da literatura africana de lingua portuguesa, mais
especificamente de Angola e Mogambique. E necessario esse destaque porque cada
literatura africana possui sua singularidade, sua cultura, apresentando, desse modo,
particularidades étnicas e linguisticas, como Leite (2012) enfatiza nas palavras

seguintes.

Cada literatura nacional africana tem as suas caracteristicas proprias e
desenvolve-se segundo moldes estéticos e linguisticos, cuja distintividade
resulta ndo sé das diferengas culturais étnicas de base, mas também das
diferengas linguistico-culturais que a colonizacdo lhes acrescentou. E
praticamente insustentavel qualquer generalizagdo que conduza a elaboragées
tedricas que ndo levem em conta as especificidades regionais e nacionais
africanas (LEITE, op.cit, p.29).

Tendo em vista essas peculiaridades apresentadas nas palavras da autora acima,
veremos, no proximo topico, algumas das caracteristicas envolvidas na estrutura da
narrativa oral africana, tendo em vista, inclusive, os contos orais objeto estudo do

presente trabalho.

2.1 A estrutura da narrativa oral africana na sua anélise

E importante observar que os elementos estruturais do texto literério,
normalmente, auxiliam na sua andlise. Por isso, nesse topico, apresentaremos algumas
das caracteristicas estruturais da narrativa oral africana a medida que analisaremos a
estrutura, seja organizacional ou linguistica dos contos selecionados para esse trabalho
que servirdo também como exemplos.

De acordo com Nunes (2009), as narrativas orais africanas apresentam um valor
inestimavel, visto que sdo um reservatorio dos valores culturais do povo africano, em
especial nas sociedades mais rurais na qual a tecnologia moderna ainda nao exerceu
muita influéncia. Nesses locais, 0s textos orais apresentam especificidades e
personalidades tipicas de cada comunidade. “As diferentes oraturas apresentam uma
visdo desses mundos situados etnicamente e s@o elas proprias resultado de multiplas

intersecgoes de conteudo e de graus diversos de aculturagao” (NUNES, 2009, p.46). Em




outras palavras, os povos de diferentes culturas aprendem com os habitos e costumes
dos outros, gerando o que a autora chama de aculturacao.

Esse aprendizado cultural, quer entre povos de diferentes comunidades, quer
entre povos de geracdes diferentes de uma mesma comunidade, constrdi-se por meio de
dois niveis, ainda conforme Nunes (2009): nivel implicito e nivel explicito. No primeiro
nivel, a narrativa ndo é considerada um simples instrumento pedagoégico de transmissao
de conhecimento, haja vista o fato de ela transportar dentro de si prdpria, ou seja, dentre
dos seus elementos linguisticos, o objeto de ensinamento que deve ser transmitido.
Assim, lembramos que, normalmente, essas narrativas apresentam uma tematica, a
partir da qual, é abordada uma discussdo moral e ética. No segundo nivel, por meio da
narrativa, a memorizagao € um processo mais facil devido a curiosidade e o prazer.
Logo, a aprendizagem torna-se um processo Mmais prazeroso a0 mesmo tempo que
ensinar, também, fica mais facil.

Se pensando ainda nas caracteristicas intrinsecas a essas narrativas, percebemos
que elas, normalmente, apresentam tracos comuns, dentre os quais podemos destacar,
por exemplo as tematicas que elas abordam, como vimos no tdpico anterior, bem como
elementos da natureza, pensando-se assim nas influéncias das religiGes como o Bantu
que consideram os elementos da natureza sagrados. No que se refere as tematicas,
vemos que elas trazem discussfes sobre condutas éticas e morais dos cidaddos, como: a
inveja, a presuncdo, a desobediéncia, o egoismo, o homicidio, o racismo, dentre outras
temaéticas.

Outro trago comum as narrativas orais africanas é o carater pedagogico que esses
textos possuem. Nesse traco, tendo em vista o nivel implicito do funcionamento da
narrativa apresentado acima, 0 ouvinte possui a narrativa como um objeto do
ensinamento e, consequentemente, do conhecimento dos valores e da cultura do seu
povo. Isto é, a narrativa possibilita que o individuo aprenda os valores da sua
comunidade e, mais tarde, perpasse esses valores para as geracoes futuras.

Por fim, outro trago comum as narrativas em questdo é um universo simbélico,
como afirma Nunes (2009). A narrativa € uma histéria comum a cultura tanto do
emissor como do receptor, por isso, “O contador e os seus ouvintes sdo seres €m
interacdo para quem o dito cria a necessaria cumplicidade e reitera que € preciso ser, na
forca da diferenca, preservando-se, com isso o vasto manancial do saber autoctone”
(PADILHA, 1995, p.14, apud NUNES, 2009, p.47).




Além desses tragos apresentados acima, o conto oral africano também apresenta
uma estrutura organizacional particular. Contudo, antes de partir para essa discusséao, €
importante perceber a relagéo do conto oral com a realidade. Os contadores de historia,
nesse caso, 0s ancidos africanos colocam em suas historias todas as suas crengas e
experiéncias reais. Por isso, também podemos dizer que ha, implicitamente, no conto
uma relacdo dele com a religido, ja que as religides sdo espécies de leis que configuram
e regem as sociedades. Podemos ver isso nas palavras de Propp (1992, p.138, apud
NUNES, 2009, p.50) abaixo.

Entre a realidade e o conto existem certos pontos de passagem: a realidade
reflecte-se indirectamente nos contos. Um desses pontos de passagem é
constituido pelas crencas, que se desenvolveram a certo nivel da evolugdo
cultural: é muito possivel que exista uma ligacdo, regida por leis, entre as
formas arcaicas da cultura e da religido, por um lado, entre a religido e os
contos, por outro. Quando uma religido morre, quando uma cultura morre, 0
seu conteldo transforma-se em conto (PROPP, 1992, p.138, apud NUNES,
2009, p.50).

Apobs vermos as palavras do autor acima, veremos, entdo, de que forma essas
crencas sdo resguardas no conto oral, isto é, quais as marcas organizacionais desse
género narrativo. Pensando nisso, Nunes (2009) afirma que a narrativa oral africana traz
em si caracteristicas que retratam a situacdo em que o ancido conta suas histérias para
0s mais jovens ao redor da fogueira. Assim, a narrativa apresenta uma situacéo inicial
que é o momento no qual o velho prepara o terreno, ou seja, faz uma contextualizacao
sobre a tematica tratada na narrativa que serve como uma forma de exemplo. Depois
que conta a histéria, o ancido faz um comentario, uma espécie de licdo de moral que € a
situacdo final.

Além dessa estrutura organizacional, percebemos que as narrativas orais
apresentam a metafora, que é mais uma das caracteristicas presentes nos textos literarios
africanos, além de termos culturais especificos da sua cultura de origem como é possivel
perceber, por exemplo, no conto O kianda e a rapariga presente no livro Contos
populares de Angola de Viale Moutinho.

Nessa narrativa, a histdria acontece em torno dos dois personagens principais: 0
Kianda e a rapariga (uma moga comum). O Kianda casou com uma moca de uma aldeia
e a levou para o fundo do rio. A mulher teve um filho, contudo, a crianga morreu assim
que nasceu. Entdo, o Kianda disse para ela que ndo queria ver a sogra no velorio do seu

filho. Entretanto, a esposa desobedeceu 0 espirito, 0 que gerou uma drastica




consequéncia. O kianda destruiu a aldeia onde a mulher vivia. Onde havia casas, ficou
s6 mato. Para entendermos esse conto, precisamos compreender termos, tais como:
Kianda (espirito do rio que preside o mundos dos peixes), Kalunbungu (caixa mégica
usada pelo Kianda), Di-kishi (monstros antropofagos) e Ma-kishi (povos dos di-kishi).
Ao lermos essas palavras, percebemos que, sem o conhecimento do folclore quimbundo
que faz parte da cultura angolana, ndo entenderiamos a narrativa citada, haja vista o fato
de esses termos serem essenciais no desenrolar da historia.

Mas, além disso, percebemos que esse conto também confirma outras
caracteristicas particularmente presentes nas narrativas orais africanas como a tematica.
Percebemos que a tematica induz ao ouvinte entender que a desobediéncia traz uma
determinada consequéncia, ja que a mulher desobedeceu ao marido e ficou sem sua
casa. Essa desobediéncia gerou um castigo, pois onde tinha uma aldeia, ficou s6 mato

como podemos ver hum trecho do conto abaixo.

O marido falou:

— O meu filho morreu e ndo consintas que a minha sogra apareca ao
funeral.

Aconteceu, no entanto, o contrario, pois a sogra chegou quando ele
estava a dancar.

Ao vé-la, Kianda disse a esposa:

— Eu néo tinha recomendado para ndo deixar vir a tua mée ao funeral?

A seguir apanhou o kalunbungu e deitou-o0 no chdo. As casas todas
entraram na caixa magica, e onde havia uma aldeia ficou apenas mato
(MOUTINHO, 2000, 25-26).

Lendo o trecho do conto acima, identificamos 0 momento no qual o personagem
principal pede a sua esposa para que ela ndo consentisse a presenca da sua mae no
velorio do filho, assim como, 0 momento em que esse personagem castiga a sua mulher
pela desobediéncia.

Dando continuidade a discussao, podemos observar o conto Porque o sol e a
lua foram morar no céu presente no livro intitulado Sikulume e outros contos africanos
de Jalio Emilio Braz. Nesse conto, o sol e a lua sdo casados e amigos da agua que nunca os
visita. Por isso, um dia o sol convidou a agua para ir a sua casa. Entretanto, a agua disse que a
sua populacédo era muito grande e que néo caberia na casa do sol e da lua. Mas, o sol insistiu,
disse que prepararia seu lar para receber a visita da 4gua. Sendo assim, chegou o dia da visita. A
agua comecou a entrar na casa dos anfitrides. Contudo, ela viu que o espaco nao era suficiente e
perguntou se podia entrar mesmo, o sol disse que podia entrar. Quando a &gua e todos 0s
animais marinhos entraram na casa, o sol e a lua foram parar no céu visto que ndo havia mais

espaco.




Observando o conto em questdo, percebemos a presenca dos elementos da
natureza, uma vez que todos 0s personagens sao representados por tais elementos, sendo
eles: sol, lua, 4gua e animais marinhos. Além disso, € possivel perceber, nesse texto, a
presenca da metafora, visto que ha um trocadilho entre casa — terra e teto — céu. Em
outras palavras, vemos que a agua preenche a casa do sol e da lua que é a terra, e 0s
anfitrides vao parar no teto que é o céu.

Finalizando a discusséo sobre a estrutura da narrativa oral africana, vale analisar
0 conto As maos dos pretos presente no livro também intitulado As méos dos pretos de
Nelson Salte. Esse conto mogambicano é narrado em torno de uma indagacao. Ou seja,
uma crianc¢a questiona o fato de a palma da mao e a sola dos pés dos negros serem mais
claras do que o restante do corpo. A partir de entdo, ela ouve diversas justificativas por
parte dos ancidos da comunidade. O professor disse que a palma das méos dos negros
ndo mais claras do que o restante do corpo porque 0s seus avds andavam com as maos
apoiadas no chdo como bichos do mato. O padre disse que as maos dos pretos eram
assim porque eles sempre andavam de mé&os postas, a rezar. Dona Dolores disse que 0s
pretos tinham as maos mais claras para ndo sujarem a comida dos patrées. O senhor
Antunes da Coca-cola disse que Jesus Cristo juntamente com sua mae e 0s santos
resolveram criar pretos. Para isso, fizeram os homens de barro e os colocaram para
cozer pendurados nas chaminés. Como estavam pendurados com as maos, essa parte do
corpo ficou mais clara do que o restante.

N&o estando satisfeito com a historia do senhor Antunes, senhor Frias chamou
0 garoto e disse que tudo o que o outro senhor falou era bobagem. Segundo ele, os
negros tem a palma das médos e a sola dos pés mais claras do que o restante do corpo
porque, sempre que Deus fazia as pessoas mandava elas tomarem banho no lago do céu
e elas ficavam branquinha, entretanto, os negros foram feitos de madrugada e, nessa
hora, a &gua estava muito fria. Logo, sé lavaram a palma das maos e a sola dos pés.

Dando continuidade a narrativa, outra justificativa para o fato misterioso que
norteia a histéria foi vista, pelo garoto, num livro, conforme o qual a palma das méos e
a sola dos pés sdo desse modo porque eles viviam encurvados apanhando algodao de
virginia. Sona Estefanea ndo se contentou com essa historia e falou que isso aconteceu
porque, conforme sdo muito lavados, as méos e os pés dos negros desbotaram.

Finalizando o conto, vemos que, mesmo ap0s ouvir todas as histdrias dos
ancidos, 0 menino julga correta a justificativa da sua mée, conforme a qual Deus criou

0S negros porque eles precisavam existir do mesmo modo que os brancos. No entanto,




quando viu que os brancos riam deles, ndo podia mais tirar-lhes a cor negra porque ja
estavam habituados com sua cor. Entdo, ele fez a palma das méos e a sola dos pés deles
brancas para que eles tivessem algo semelhante aos brancos. Assim, acabaria com a
desigualdade.

Analisando conto em questdo, identificamos, na sua estrutura organizacional, a
situacdo inicial e a situacédo final, que segundo Nunes (2009), fazem parte da narrativa
oral africana. A situagdo inicial do conto é percebida no primeiro paragrafo, pois, antes
de comecar a contar a histéria, a crianca (narrador) faz uma contextualizacao,
mostrando que o que ele vai contar tem uma justificativa. Isto é, que a indagacdo dele
teve inicio apds o professor té-lo dito que a palma das méos e a sola dos pés dos negros
sdo mais claras do que o restante do corpo.

Por fim, identificamos a situacdo final na qual ha um comentario realizado pela
mée da crianca. E 0 momento da licdo de moral que desmistifica o preconceito existente
contra os negros. Devemos lembrar que esse comentéario é designado ao povo africano,
ja que a narrativa é contada e recontada pelos africanos velhos aos africanos jovens. E
uma forma de ensinar as geragdes vindouras gque todos sao iguais, acabando, assim, com

a desigualdade racial.

CONSIDERACOES FINAIS

Vimos, ao longo do trabalho, que o objetivo aqui intentado, isto €, observar de
que forma a estrutura, bem como a linguagem da narrativa oral africana, nesse caso, 0
conto oral, auxilia a sua analise, foi alcancado, haja vista o fato de, primeiramente,
termos feito uma discussédo sobre a literatura africana e, num segundo momento, termos
feito a discussdo sobre os elementos estruturais da narrativa oral africana. Nesse
momento, além de fazermos uma exposicao teorica, tendo como base, especialmente,
Nunes (2009), fizemos a andlise dos trés contos orais africanos selecionados no
trabalho, sendo eles: Porque o sol e a lua foram morar no céu, O Kianda e a rapariga e
As maos dos pretos.

E imprescindivel destacar, por fim, que ao longo das discussdes, percebemos o
qudo importante é a estrutura tanto organizacional como linguistica na analise do texto.
Vimos a importancia de se conhecer a cultura de origem do texto, ja que, além dos

termos culturais presentes nele, ha também habitos e costumes desconhecidos. Além




disso, entendemos a importancia dos tracos presentes nas narrativas orais africanas,
dentro os quais podemos citar a temética e o elemento pedagdgico. Ou seja, a narrativa
oral africana transmite o conhecimento para o seu povo por meio de uma tematica que
reflita o codigo ético e moral, mostrando, dessa forma, aos jovens da comunidade

africana o que é certo e errado.
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PRODUCAO POETICA FRANCOFONA FEMININA NOS
SECULOS XIX e XX NO CONTINENTE AFRICANO

Emily Thais Barbosa Neves (UFCG)
Josilene Pinheiro-Mariz (UFCG)

Resumo: No que concerne a literatura francofona, é imprescindivel ratificar que se trata de uma literatura
de amplo destaque no conjunto da producdo de lingua francesa. Além da lingua, evidentemente, a
histéria, ao longo do tempo, comprova que tanto fil6sofos como homens da literatura “silenciaram” as
mulheres escritoras. Esta pesquisa se justifica pela necessidade de dar “voz” a essas mulheres poetas em
um espaco que tradicionalmente foi ocupado por homens. Em uma perspectiva de fazer conhecer o que
parece estar ainda retido pelo véu do desconhecido, buscamos por meio de uma pesquisa analitico-
investigativa embasada nas leituras de Cazenave, (1996); Brahimi (2001) e Combe (2010), tracar um
panorama da producdo poética feminina de lingua francesa, no continente Africano, trazendo ponderagdes
sobre a lirica das “mulheres da francofonia”, isto ¢: de escritoras de lingua francesa. Esta pesquisa tem
como foco central perquirir aspectos da poética feminina francofona, apresentando os temas mais
apreciados por essas poetisas, revelados na recorréncia temética na producdo lirica. Os resultados iniciais
apontam uma producdo literdria viva e influente da poesia produzida por mulheres do universo
franc6fono, no continente africano nos séculos X1X e XX, que reflete e amplia uma “poética do siléncio”,
mostrando a realidade que €, na maioria dos casos, uma realidade cruel.

PALAVRAS-CHAVE: Literatura francéfona; Poesia; Escritora.

INTRODUCAO

Compreender as discussbes apontadas pelos (des) silenciamentos da autoria
feminina literdria e de vozes literarias de escritoras francdfonas é primordial para
compreender seu destaque no conjunto da producdo de lingua francesa no continente
Africano.

Dessa forma, antes de tratar do emudecimento desta voz feminina, cabe elucidar
a significagdo do termo “Francofonia”. Em 1880, o gedgrafo Onésime Reclus (1837-
1916) criou este termo, o que significa: ser falante francés e que faz uso do francés
como primeira lingua, segunda lingua, lingua oficial, etc.

No que concerne a literatura francofona, € imprescindivel ratificar que se trata de
uma literatura de amplo destaque no conjunto da producédo de lingua francesa. Além da
lingua, evidentemente, a historia, ao longo do tempo, comprova que tanto fildsofos
como homens da literatura “silenciaram” as poetisas.

Deste modo, vale destacar que a “escrita das poetisas” ndo acontece por tentar

sobrepor-se aquelas produgdes ja existentes pelo sexo masculino ou pelo seu estilo e




forma, mas por suas tematicas e representacdes com o intuito de apropriar-se de sua
voz, ganhando espago dentro deste lugar que historicamente ndo era seu, sendo entéo
caracterizado somente pela presenca e dominacdo masculina.

Touraine (2007, p. 27) nos alega que “Ser mulher ndo é a pura constatagdo de
um estado de fato, mas a afirmacdo de uma vontade de ser”. As poetisas, veem entdo na
VOz poética a possibilidade de eliminar papéis, a ela impostos, que apresentem anulagao
de si, assumindo os rumos de sua propria vida, colocando no papel os desejos do sujeito
poético de libertar-se da “subordinag¢@o de silenciamento” para acabar com as praticas
de apagamento de sua escritura e comecar a ser, a pensar e a decidir sobre si,
contradizendo a natureza e o0 espago a elas, respectivamente, destinados: submissas e
cuidadoras de entes e do lar.

Nos tornando cientes de que as poetisas estiveram durante muito tempo
emudecidas, sem espacos para nenhum tipo de manifestagdo textual ou verbal,
buscamos dar “voz” a essas mulheres poetas em um espago que tradicionalmente apenas
homens ocupavam. E para a importancia em dar abertura para a poetisa francéfona que
voltaremos nossa atencdo, com o objetivo geral de refletir sobre a voz poética feminina
nos seculos XIX e XX, através de um mapeamento dessa producdo escrita em lingua
francesa no continente Africano.

Para essa reflexo, buscamos trazer ponderagdes sobre a lirica das “mulheres da
francofonia”, isto é: de escritoras de lingua francesa. Esta pesquisa tem como foco
central perquirir aspectos da poética feminina francofona, apresentando os temas mais
apreciados por essas poetisas, revelados na recorréncia temética na producao lirica.

Para discorrermos sobre esse assunto, organizamos este artigo em quatro itens,
além desta introducdo. No primeiro, ponderamos acerca da poética das mulheres da
francofonia. No segundo, ponderamos acerca de um mapeamento dessa producgéo escrita
em lingua francesa no continente Africano, considerando principios teéricos advindos
da area da literatura.No terceiro item, discorremos sobre 0s principais temas que cercam
este ato, também pautadas em principios tedricos literarios e por meio de um poema de
producdo poética feminina. E, por fim, no quarto item apresentamos entdo os resultados

por meio de nossas consideracdes finais.




1. POETICA FEMININA NA FRANCOFONIA

De acordo com a tradigdo, considerar a possibilidade de uma mulher escrever
nesse contexto, desconstroi o paradigma de que a Literatura é um espaco somente
masculino. Porém, por muito tempo, a literatura foi ocupada exclusivamente por
homens, e as mulheres precisaram nadar contra essa corrente para conquistar um espaco
de voz, de vez e de reconhecimento dentro deste campo.

Adentrar espacos antes impenetraveis €, definitivamente, para as minorias
sociais, uma grande conquista social, que abre espago para “uma nova representacéo
que as mulheres t€ém delas mesmas e de seu lugar na vida social” (TOURAINE, 2007,
p.9). Assim, quando se referia as producbes de autoria feminina, remetia-se
naturalmente a producdes rotuladas de como sendo “coisas de mulher” ou puramente
pieguice, perdendo o seu devido valor.

Do mesmo modo, durante muito tempo, o Unico espaco em que a mulher
aparecia era quando 0s poetas as descreviam em seus textos, descrevendo-as com
fragilidade e submissdo, deixando-as relegadas ao segundo plano, representando a
mulher como seres oprimidos, presas as ideologias.

Essas mulheres preocupavam-se em expandir a ideia de uma indispensavel
transformacdo nos comportamentos da sociedade em um ambiente onde elas nédo
possuem vez, nem voz com o objetivo de construir-se enquanto mulheres. Desse modo,
as poetisas buscaram conseguir espacgo ao lado dos homens no mundo da literatura com
0 intuito de enriquecer sua cultura e fazer com que suas proprias opinides e histdrias
fossem ouvidas, ganhando voz.

Apesar de se observar um grande progresso, a literatura ainda ndo é um espaco
igualitario. Touraine (2007, p.10) indica “a necessidade de romper com o discurso do
género “neste campo nada se pode fazer”, e contribuir na redescoberta das mulheres
como atrizes sociais - em revelando seus objetivos, os conflitos nos quais estdo
implicadas e a vontade de ser “sujeitos” de suas proprias existéncias”.

Neste sentido, percebemos que as poetisas foram obrigadas a permanecerem
durante muitos anos emudecidas, sem nenhum espaco para qualquer tipo de
manifestagdo, assim era necessario desmistificar a tentativa de diferenciar os géneros,

dando abertura para a voz da mulher.




De acordo com Touraine (2007, p. 18) “ As mulheres eram obrigadas a agir em
funcdo de seu lugar na sociedade; sua subjetividade nada mais era do que um conjunto
de reflexos e de ilusdes, € que as tornavam incapazes de uma agdo autdbnoma”, esse era
0 momento que as mulheres careciam de reiterar sua identidade firmando-se na
literatura para construir seu poder de decidir a dire¢do de suas proprias vidas,
abandonando sua existéncia baseada somente nas sombras masculinas, passando pouco
a pouco a atrair olhares interessados em desnudar-lhe os mecanismos que lhe compdem
0 modo de ser ganhando por conseguinte espaco e voz neste campo.

Touraine (2007), nos afirma ainda que:

E evidente que hoje elas tém consciéncia desta funcao de atrizes morais, livres,
responsaveis, e ndo mais se consideram objetos carregados de significaces
impostas de fora, mas atrizes cujo objetivo principal é construir a si mesmas
como atrizes, como seres livres. (TOURAINE, 2007, p. 31)

Nesse sentido, destacando a abertura para a mulher escritora em um ambiente
que, sempre foi ocupado por homens, evidenciamos que quando se trata de diferencas,

as mulheres sempre estdo em desvantagem.

2. PRODUCAO ESCRITA EM LINGUA FRANCESA NO CONTINENTE
AFRICANO

A literatura produzida nos paises “francéfonos” em lingua francesa (LF) tem
corroborado para o fortalecimento da literatura nesses espagos. Tomando consciéncia
de que a Africa possui uma rica e variante literatura que foi se ampliando através dos
tempos, buscamos dar voz as mulheres poetas que adotaram a LF para a produgéo
ficcional literéria na regido africana. Ainda, ndo é certo afirmar que exista uma escrita
caracteristicamente feminina, nem que nessa literatura haja um tema repetitivo nas
obras.

Segundo Touraine(2007, p. 32), “ A identidade que as mulheres afirmam,
porém, ndo é somente a rejeicdo da dominacdo social; ela é, sobretudo, a afirmacgéo da
experiéncia vivida da prépria subjetividade que emergiu e, consequentemente, a
confirmagdo da capacidade de pensar, de agir, de esperar ou de sofrer por si mesma”.
Entretanto, podemos dizer que essas mulheres escritoras falam sobre suas dores, suas

preocupaces, suas experiéncias no ambiente familiar, suas lagrimas e o acaso feliz ou




infeliz de se viver em uma sociedade ainda dominada pelo homem. E é em meio a essa
mistura de povos e culturas diversas que é necessario dar énfase as varias realidades
presentes no espaco francéfono.

No entanto, em muitos casos, as poetisas escreviam e publicavam com nomes

masculinos ou simplesmente eram emudecidas. Touraine (2007), nos afirma que:

E necessario reconhecer que as mulheres, que constantemente foram
consideradas submissas aos desejos, as regras ou as funges impostas por
outros, sao capazes de agir a fim de responder as suas exigéncias interiores e
pessoais, € ndo somente responder as sujeigdes exteriores. (TOURAINE,
2007, p. 31)

Ainda que, atualmente a LF aceite apenas o substantivo masculino écrivain ndo
suportando portanto a feminizagdo do nome, que faz com que o padrdo de idioma
francés formalmente ndo aceite ainda o género 'escritora’, € possivel percebermos que,
ao redor do mundo, h& mulheres que ocupam este espago.

Desse modo, é preciso lembrar que sempre houve, na literatura francesa,
mulheres que se atreveram a produzir literatura como Christine de Pizan (1363-1430),
Madame de Staél, George Sand e Simone de Beauvoir. Essas escritoras guerreiras

ocuparam, um espaco de evidéncia no meio dos homens detentores da palavra literaria.

3. PRINCIPAIS TEMAS QUE CERCAM ESTE ATO POR MEIO DE UM
POEMA DE PRODUCAO POETICA FEMININA

Destacamos que embora 0s espacos francofonos de producdo feminina em LF,
no que diz respeito aos temas e géneros literarios, tenham diversas diferencas, as
mulheres poetisas trazem semelhangas em todos esses espacgos, buscando um espaco
que Ihe foi negado ao longo de muitos anos.

Encontramos na escrita literaria feminina da Africa temas de modo recorrente.
Canezave (1996, p.13), diz que:

La transcription du monde féminin au quotidien a permis aux écrivains
femmes de mettre doigt sur les divers mécanismes d’oppression qui régissent
le statut des femmes. D¢s lors, ce qui était considéré jusqu’alors du domaine
privé est passé dans la sphére publique. (CANEZAVE, 1996, p.13)




Podemos notar que a tematica presente nas produgdes femininas é consequente
das suas experiéncias cotidianas, uma vez que, as mulheres possuem um olhar
particularizado, um olhar minoritério.

Em trabalho anterior, Pinheiro-Mariz (2012, p.146) apresenta que “entre os
preferidos, encontra-se a questdo da infancia, da lingua/cultura dupla, da poligamia, da
pobreza, do controle social; assim como o tema do feminismo, bem como uma poesia
realista”. Desse modo as mulheres poetisas em toda a Africa escrevem sobre os
costumes e os habitos do continente Africano, mostrando a realidade, do jeito que ela é,
denunciando os horrores vividos por mulheres em uma sociedade de predominancia
masculina.

Poetisas como Mariama Ba, Aminata Sow Fall, Fatou Diome ou Calixthe
Beyala sdo lembradas por uma obra marcante que ndo apresenta apenas estes temas
recorrentes, mas também denuncia uma sociedade de homens e mulheres hipocritas. De
acordo com Cazenave (1996, p.9), “ le silence continue a se faire pour une large part sur
le role des écrivains femmes a cet égard”. Este silenciamento faz com que as mulheres
ainda, estejam em um grande campo de desvantagem em busca de espaco e voz.

Em paises como Maghreb e Machrek da regido africana, Pinheiro-Mariz
(2012, p.147), afirma que, “a mulher parece ter ainda menos espago; todavia, essa
negacao de espaco instiga tanto as escritoras da regido, que a producdo nesses paises é
tao intensa quanto fundamentalmente “voz” por vez na sociedade”.

A Africa subsaariana de acordo comTouraine (2007, p. 23) é vista do mesmo
modo, “as mulheres carregam dentro delas projetos positivos bem como o desejo de
viver uma existéncia transformada por elas mesmas”, considerando-se que se (pré)
ocupam em difundir uma indispensavel mudanca nos comportamentos da sociedade
africana tdo diversificada.

Brahimi (2001, p. 33), “Le travaille critique se fait dans le roman aussi dans
les théatre, plus accessible et plus efficace pour atteindre le public africain. Il em est de
méme dans la génération la plus recente, dont I’écriture est de plus em plus audacieuse
et novatrice”. Nos mostrando que a escrita atual mostra uma ousadia mais intensa,
atendendo diretamente o publico africano com suas necessidades.

No que se refere ao género das obras, encontra-se, 0 romance autobiografico,
sendo um dos principais géneros praticados entre as escritoras do norte e oeste do

continente africano. Na regido da Africa mediterranea, existem muitas escritoras que




ocupam esse lugar de voz, dentre elas, citamos Assia Djebar, Malika Mokedden e Laila
Sebbar.

A poetisa Fatema Zohra Imalayen (1936-2015), foi uma escritora argelina de
lingua francesa com origem arabe-muculmana radicada na Franca, nascida em 30 de
junho de 1936, autora de romances, novelas, poesia, ensaios, teatro e argumentos de
cinema, utilizou-se do pseudonimo literario de Assia Djebar. Suas producdes tém por
principais temas a emancipacdo feminina, a historia, e a Argélia através das suas linguas
e culturas.

A escritora argelina nos faz transitar, por meio de seus textos literarios, por
diversos periodos da historia da Argélia marcados pela violéncia e pela luta pelo poder,
produzindo uma literatura de carater eminentemente politico.

Escolhemos o poema inédito intitulado Pour quelle vérité, de Assia Djebar para
observarmos como essa poetisa marca a voz que se propunha a desvelar os modos de
violéncia que marcaram e marcam as relagdes entre Oriente e Ocidente.

Assia Djebar em seu poema intitulado Pour quelle vérité, tem por finalidade
trazer a realidade da historia, as vozes das mulheres e as multiplas identidades de uma
nacao.

A poetisa apresenta no inicio do poema a necessidade em desconstruir a

tradicional cultura do silenciamento nas mulheres escritoras:

“Ecrire d’abord et quelle que soit la langue,
celle qu’on balbutie ou qu’on crie,
puis plus tard qu’on écrit- et ce n’est plus soudain la méme!

Ecrire enfin, ot malgré I’hiatus qui par la
suite va vous suivre, comme une ombre brisée, déformée. ..

Ecrire, cela aurait pu étre en chinois, ou en
bengali, ou en anglais: ce fut en arabe (pour apprendre le Coran) et en
frangais; a 1’école.

Ecrire, ce fut d’abord la premiére;
I’obscure nécessité”.

Assia DJEBAR Pour quelle vérité

Independente da lingua ou do lugar é indispensavel que essas mulheres
escrevam, dando voz a histérias reais e mostrando sua forca e identidade dentro da
sociedade.

Assia Djebar, se coloca diretamente no poema quando diz que:




Dirais-je aujourd'hui que pour moi, écrire-écrire de la seule écriture qui
me pousse, et m 'habite, et me commande, écrire en francais mais pour
inscrire tout de méme voix des aieules et vérités inversées, renversées,
dans leursjeux d'ombre et de réalité, ce serait cela, écrire
enfrancophonie. (DJEBAR, 2006, p. 44).

Explicando que a escrita hoje, para ela é o que a move, e € através dela que
escrever em lingua francesa, a torna-se um lugar neutro onde pode ser ouvida. O que
nos faz ver que as mulheres que néo tiveram antes, agora podem ter voz.

O poema gira em torno da importancia em escrever, deixando registros.
Podemos, ainda, destacar que o poema é recente (2007), o que nos faz ver que tal
situacdo ainda ocorre, em grande parte, pelo fato de as mulheres ainda estarem prezas na
sombra masculina e nos limites impostos pela sociedade, tendo sua voz silenciada,
preenchida pelas atribuicdes inerentes a sua funcdo, que envolve, dentre outras

demandas, a cultura e a posicao de detentoras do lar, perdendo seu real valor.

RESULTADOS E CONSIDERACOES FINAIS

Ainda que, atualmente, a luta feminista demonstre ja ter realizado grandes
conquistas, e os temasque dizem respeito as diferencas de género e a desigualdade das
condigdes entre homens e mulheres evidencie ser umassunto cliché, é notério que a
sociedade, ainda é, constituida por praticas sociais que tentam normatizar o
comportamento feminino e masculino, impondo papeis socialmente construidos sobre
eles, como se tais papeis fossem naturais.

Atualmente producdo de mulheres ainda ocupa um lugar deveras fraco entre
producdes literarias em todo mundo,a Unica voz feminina possivel de ouvir é a voz
marcada pelo siléncio. Porém, o espaco que é dado a presenca da mulher na literatura
tem, nos dias hoje, mais prestigio que em anos passados.

Deste modo, fazer reconheceressa producdo literaria da poética feminina é um
passo indispensavel e terminante para se dar abertura a um espaco que é tdo importante
para se dar voz a quem ndo tem vez. Assim, a poesia produzida por mulheres do
universo francéfono, no século XIX, d& abertura para a poética francéfona da

contemporaneidade nos fazendo ver que ainda existe um longo caminho a ser percorrido
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Resumo: Ao trabalharmos a presenca da temdtica do erotismo no ambito literario, é valido salientar que é
apenas através da transmutacgdo, da recriagdo, que o poeta pode conceber um poema de teor erdtico, visto
gue em termos de poesia e erotismo, existe uma impossibilidade de traducéo plena de seus signos. Dessa
forma, analisaremos o erotismo na poética de Amneres Santiago de Brito Pereira, poetisa paraibana,
jornalista e escritora, nascida em Jodo Pessoa em novembro de 1959, radicada em Brasilia desde 1979.
No nosso percurso investigativo, tomamos por objeto de anélise os poemas da autora que versam sobre a
referida teméatica. Assim, a pesquisa proposta visa verticalizar as ponderacGes de leitura presentificadas
pelos poemas “Libido”, contido no livro Eva (2007) e “Paixdo”, contido em Razdo do Poema (2000);
avaliando esta experiéncia erética transmutada, na qual a autora se utiliza de diferentes recursos
imagéticos e, sobretudo, figurativos. Nesse sentido, faz-se necessério apontar tedricos que discutem o viés
simbdlico, como Chevalier (2009) e Bourdieu (2011), além da abordagem do jogo das palavras na poesia
gue evoca sentidos varios, discorrido por Paz (1994). Assim, o erotismo observado nos poemas
analisados, seguindo a tensdo entre descontinuidade/continuidade, pode revelar uma pretensdo
transcendente do ser, resultado das consideraces tecidas daquilo que se propde no presente artigo.

PALAVRAS-CHAVE: Erotismo e Literatura; Poesia; Amneres Santiago.

Introducéo

A poesia erdtica € uma das vertentes proficuas da literatura brasileira
contemporanea. Um ndmero significativo de autores trabalha literariamente a
experiéncia erética humana de varias maneiras na prosa e inclusive na poesia (Cf.
SAVARY, 1984). O nosso trabalho visa somar aos estudos acerca desses autores

brasileiros, uma vez que sobre a autora por nos investigada, ainda ndo foram produzidos

** Este estudo figura um recorte de uma pesquisa concluida (SOUZA, 2014) acerca da poesia da autora
focalizada nessa investigacéo.




estudos significativos que contemplem criticamente sua obra, sobretudo, no que diz
respeito aos seus poemas eroticos. Paraibana, nascida em Jodo Pessoa em novembro de
1959, radicada em Brasilia desde 1979, Amneres Santiago de Brito Pereira é jornalista e
escritora. Formada em Comunicacdo Social e em Letras pela Universidade de Brasilia
(UnB), além da atuacdo na poesia, a escritora ainda escreve prosa.

Como o nosso trabalho focaliza o erotismo observando sua manifestacdo na
poesia de Amneres, apresentaremos inicialmente, alguns conceitos teoricos desse
fendmeno sob as ponderagdes de Geoges Bataille (2013), Francesco Alberioni (1988),
Lucia Castello Branco (s/d), Alexandrian (1993), entre outros citados ao logo deste
estudo. Posteriormente, tendo em vista a metodologia de estudo analitico do texto
poético, exporemos nossas ponderacdes de leitura sobre os poemas “Libido”, contido no
livro Eva (2007) ¢ “Paixao” contido em Razdo do Poema (2000), da autora, no que diz
respeito a motivacdo dos recursos poéticos para a constituicdo da tematica erotica.
Desse modo, no estudo que ora propomos, voltamos nosso olhar para a(s)
representacdo(des) poética(s) construida(s) por Amneres Santiago acerca da temaética
em questéo.

Selecionamos esta tematica por dois motivos, a saber: primeiro, por ser um tema
visto, quase sempre, com indiferenca pelo senso comum, muitas vezes sendo associado
a perversao sexual - compreendemos que o Erotismo é muito mais complexo do que é
apresentado pelo senso comum e estuda-lo, para nos, representa uma oportunidade de
compreender algo importante para a experiéncia do homem: uma linguagem que
conjuga no seu interior as manifestacdes do desejo do ser; segundo, por ser uma das
tematicas de relevancia na poesia de Amneres. Além disso, a pesquisa por nos proposta
vem somar conhecimentos sobre uma escritora pouco conhecida pela academia. Assim,
as ponderacdes de leitura apresentada por nds nesta pesquisa somam-se ao campo de
estudo sobre autores da literatura brasileira na contemporaneidade.

Seguindo uma perspectiva de leitura verticalizada do texto poético,
observaremos 0s aspectos estéticos, estruturais e semanticos dos poemas da autora
investigada. Nesta pesquisa, ao contemplarmos as perspectivas teoricas do Erotismo,
procuraremos investigar como a tematica do erdtico se manifesta na escrita de Amneres
Santiago, analisando, para chegar a esta compreensao, os significados subjacentes aos

simbolos, imagens, rimas, disposi¢cdo visual do poema, dentre outros recursos




estruturais e esteticos, tendo em vista o didlogo deles para a constituicdo do carater

erotico dos poemas da escritora em analise.

O erotismo: compreensdes tedricas

O erotismo como uma manifestacdo cultural se constréi com elementos
simbdlicos que motivam sua expressdo. Simbolos, palavras, mitos, narrativas diversas,
gestos, etc. concorrem para construir a erética cultural de uma sociedade. O termo
“erotismo” deriva da palavra “erotico” que tem seu étimo grego como erotikds —
“relativo ao amor”. Na mitologia grega, Eros ¢ o deus do amor, e do nome desta
entidade é cunhado o termo erotismo e seus semelhantes (Cf. DURIGAN, 1985). Eros é
um sinal de equilibrio, como assegura Kury (2009, p. 184), “[...] uma forga
preponderante na ordem do universo, responsavel pela perenidade das espécies e pela
harmonia do proprio Cosmos.”.

Dentre as obras mais representativas sobre o erotismo, esta o longo ensaio feito
pelo escritor francés Georges Bataille, O erotismo, cujo sua primeira publicacdo é de
1957. Nele, estdo desenvolvidas as principais ideias do autor sobre o fenbmeno do
erotismo. Dentre essas ideias, estdo as concepgdes de continuidade/descontinuidade dos

seres e os interditos. Segundo Bataille (2013, p. 114),

[...] a existéncia [do ser] é entdo descontinua. Mas esse ser, na morte, é
reconduzido a continuidade do ser, & auséncia de particularidade. Essa acdo
violenta, que priva a vitima de seu carater limitado e Ihe d& o ilimitado, o
infinito que pertence a esfera sagrada, é desejada em sua consequéncia
profunda.

Ou seja, o ser vive na busca da continuidade, pela sua caracteristica descontinua.
A unido dos seres, através do erotismo, favorece o recondicionamento a continuidade,
muito embora, esteja este novo ser também marcado pelo descontinuo. A experiéncia
erética tendenciona levar o ser para ultrapassar seus limites, uma busca pelo inefavel, o
transcendental. A associacdo de Bataille (2013) acerca da experiéncia erotica a morte,
surge do fato de ser nesta que o ser consegue a continuidade de si, indo além da matéria
fisica. O morrer para continuar. Muito embora a continuidade seja apenas um construto
imaginario, pois, o ser advindo da experiéncia erética, continua sendo limitado.

Angélica Soares (1999, p. 26), a0 comentar sobre 0 pensamento de Bataille
acerca deste tipo de experiéncia supracitada, indica: “[...] a0 se manterem vivos e
participantes da acdo, [0os amantes] buscam completar-se mutuamente, pondo em

comum a abertura para a continuidade.”. Os sujeitos envolvidos na acdo erotica




vivenciam a completude que a experiéncia interior do erotismo oferece. Por esta razéo,
hd o fomento do desejo, pois, ao sentirem a falta da continuidade, buscam nesta
experiéncia este objeto perdido.

Muito embora, na relagdo entre masculino e feminino, possa haver a
consequéncia da relacdo sexual, no nascimento de um filho, ndo é nisso que o erotismo
se reduz, como afirma Coppola (2012, p. 31), ao explicar a concepcdo batailleana de
erotismo. Ele diz que “no erotismo ha uma procura psicolégica por algo que vai além da
mera reproducdo da espécie”. A busca pela continuidade revela o interior do homem,
“[...] uma vontade de atingir o segredo do ser [...]” (BATAILLE, 2013, p 115). Pois,
como assegura Pastore (2009, p. 30), corroborando este pensamento, “[...] pelo erético o
homem busca a si mesmo, sublima-se para, enfim, considerar-se num Todo maior;
inexplicavel e inexprimivel.”.

Os interditos, na concepcdo batailleana, referem-se as construcdes socio
historicas que definem as divisGes entre os papeis das reacdes humanas diante de
variados fendomenos, dentre eles o erdtico. Sdo estas “proibicdes”, que normatizam a
civilizagdo. Assim, Bataille (2013, p. 59) indica: “As imagens eroticas, ou religiosas,
introduzem essencialmente, em alguns, as condutas dos interditos, em outros, condutas
contrarias.”. Ou seja, a dimensdo de transgredir ou ndo essas imagens refletem o modo
como o sujeito assimilou os interditos emergidos de sua civilizag&o.

Séo esses limites que forcem as proibicbes, por exemplo, do incesto. Ou entéo,
as privacOes de contato erdtico do sujeito por estar em algum estado religioso. Muito
embora havendo essas proibi¢des, 0 homem sempre esta transgredindo os interditos,
como aponta Paes (2006, p. 18): “Restaria ainda acentuar, dentro do pensamento de
Bataille, que o erotismo implica um principio de violéncia e de violacdo mais ou menos
declaradas”.

Outro autor bastante citado quando se trata de erotismo é o soci6logo italiano
Francesco Alberoni com sua obra O erotismo, publicado inicialmente em 1986. Nela,
essencialmente, o autor tratara das diferengas entre homens e mulheres, sobre suas
especialidades no fenbmeno erdtico. Entra no cerne das discussdes de Alberoni (1988) a
questdo da continuidade/descontinuidade do ser, como em Bataille (2013), no entanto,
para o0 autor italiano, esta polarizacdo estd demarcada na composi¢do
feminino/masculino. O feminino € continuo, pois sua experiéncia se caracteriza pelo

sentir: “O feminino, mais tatil, muscular, auditivo, mais ligado aos odores, a pele, ao




contato.” (ALBERONI, 1988, p. 10). Assim, para manter o “sentir”’, necessita, a mulher,
de manutencéo, estando, desse modo, o erotismo feminino ligado a permanéncia:
[...] continuidade de ternura, caricias, palavras, penetragdo, sussurro. Imenso
mar no qual as sensacdes se sucedem como ondas, transformando-se umas
nas outras. Continuidade nas metamorfoses. Continuidade dos corpos, das

peles, dos musculos, dos odores, dos passos, das sombras ao creplsculo, dos
rostos. (ALBERONI, 1088, p. 29).

Ou seja, na relagcdo com o objeto amado, é a mulher um ser que pretende abarcar
toda a experiéncia erdtica de modo a continua-la. De certa maneira, 0 que o erotismo
apresenta € uma unido total com o objeto amado, fazendo perdurar essa experiéncia.
Diferentemente, a vertente masculina do erotismo privilegia a fugacidade do momento,
ndo tendo a amplificacdo dessa experiéncia, como indica Alberoni (1988, p. 41): “Na
vertente masculina do erotismo, ao contrario, 0 que conta é a intensidade do encontro
sexual. O encontro erotico €, para ele, um tempo lamurioso, subtraido da vida comum.”.
Assim, o encontro erético é o ponto maximo da experiéncia, tendo ele um fim em si

mesmo, sua descontinuidade:

O tempo passado com 0 amante deve ser um tempo livre de toda e qualquer
preocupacao, extraordinario. O tempo da felicidade, o tempo da paz. Um
tempo separado, recortado do cotidiano. Com um principio e um fim. Tudo o
que é diferente deve ter um principio e um fim. (ALBERIONI, 1988, p. 64).

Ambos os autores citados trabalnam com o erotismo de modo semelhante,
embora tendo suas especificidades, cada um traca seu olhar acerca do fenémeno erético
de modo proprio. E interessante o uso das terminologias “continuidade” e
“descontinuidade” para explicar a busca do ser pela completude no fendmeno erdtico.
Um ponto de disparidade entre os autores esta, basicamente, no tipo de abordagem que
eles utilizam para exemplificarem o fendmeno.

Enquanto Alberoni exemplifica suas concepgdes de modo mais sincronico, se
portando de filmes e de literaturas de grande consumo editorial, como os romances “[...]
agua-com-agucar, ou cor-de-rosa [...]” (ALBERONI, 1988, p. 16), dentre outras obras,
Bataille, se apresenta mais diacronico, revisitando narrativas miticas, além de fazer
consideravel referéncia a obra do escritor francés Marqués de Sade. Assim, Bataille
apresenta seu estudo de modo profundo na experiéncia do ser, Alberoni, centra seu

olhar das diferengas de como homens e mulheres vivenciam o erotismo.




Erotismo e Literatura

Na designacdo do erotismo, no campo literario, existem algumas questbes que
constituem este discurso. Primordialmente, no campo das artes, figura a linguagem do

desejo. Sobre isso Lucia Castello Branco diz:

Entre poetas, sex6logos, maniacos e oportunista reside um impulso comum: a
necessidade de verbalizar o erotismo, de escrever a linguagem do desejo, de
decifrar o “enigma do amor”, numa tentativa, talvez, de negar a morte em que
irremediavelmente nos lagcamos a trilhar os caminhos de Eros. (BRANCO,
s/d, 65).

E nessa necessidade se verbalizar o desejo, que o erotismo se estabelecesse pela
tensdo entre vida e morte, continuidade e descontinuidade. Essa linguagem enigmatica
nasce da intensa busca pela permanéncia através da efemeridade. Uma dualidade que
pode ser vista na definicdo do mito de Eros, apresentado acima. Sobre essa quest&o,

Branco (s/d, p. 67) continua:

[...] o erotismo se articula em torno de dois movimentos opostos: a busca de
continuidade dos seres humanos, a tentativa de permanéncia além de um
momento fugaz, versus o carater mortal dos individuos, sua impossibilidade
de superar a morte.

Superar a morte e celebrar a vida séo, dentre outras, algumas das substancias
compdsitas do discurso erdtico, mesmo que essa superacao seja impossibilitada pela
esséncia descontinua do homem que tem seus limites marcados. Sobre o desejo e a

necessidade, afirma Angélica Soares (1999, p. 23):

Tanto o desejo quanto a necessidade partem de uma tensdo interna mas,
enquanto a necessidade poder ser satisfeita, gracas ao relacionamento com
um objeto que reproduza a tensdo, o desejo so se satisfaz ilusoriamente.

No corpo a necessidade; na imaginacdo, o desejo: ambos partem da tenséo
interna do encontro. Como no mito do Ser Andrégeno, relatado por Platio em O
Banquete, escrito por volta de 380 a.C., em que tendo o corpo sido dividido, em partes
separadas, 0 ser vive na busca intensa para sublimar as dores da divisdo e encontrar a
sua parte perdida. Assim, 0 homem constrdi na sua imaginacéo este encontro epifanico.
O desejo s6 pode ser satisfeito na ilusdo, porque é na criacdo de conteudos artisticos que
a satisfacdo pode encontrar repouso. E assim, o homem caminhou desde o principio,
formulando meios de expressar 0s seus anseios, colocando no texto literério a escrita de

sua vida, sobretudo, transmutando suas experiéncias eroticas.




Na relacdo entre erotismo e poesia, Octavio Paz (1994, p. 12) os aproxima com
as transfiguragcdes entre sexualidade e linguagem, a partir da analogia com os dois

primeiros termos citados:

A relacéo entre erotismo e poesia é tal que se pode dizer, sem afetacdo, que o
primeiro é uma poética corporal e a segunda uma erdtica verbal. Ambos sédo
feitos de uma oposicdo complementar. A linguagem - som que emite sentido,
traco material que denota ideias corpéreas - é capaz de dar nome ao mais
fugaz e evanescente: a sensagdo; por sua vez, 0 erotismo ndo é mera
sexualidade animal - é cerimdnia, representagdo. O erotismo é sexualidade
transfigurada: metafora. A imaginacédo é o agente que move o ato erotico e o
poético. E a poténcia que transfigura o sexo em cerimonia e rito e a
linguagem em ritmo e metafora. A imagem poética é abraco de realidades
opostas e a rima é cépula de sons; a poesia erotiza a linguagem e 0 mundo
porque ela prépria, em seu modo de operacdo, ja é erotismo. [...]

E pela defini¢io de “metafora” que poesia e erotismo se aproximam, COMO
pudemos ver acima. Ou seja, é pela incorporacdo de simbolos que se motivam para
enunciar um sentido a um contetdo, aparentemente, arbitrario, que constitui-se o
discurso da poesia, €, assim, de modo andlogo, a linguagem er6tica. Como afirma
Maingueneau (2010), a elocucdo erotica assumida na literatura estabelece como um
jogo de linguagem. Jogo, este, que Paz (1994, p. 12) na descricdo acima relata como
uma agéo discursiva que “[...] designa algo que esta além da realidade que lhe d& origem
[...]”. E o crivo da imaginagdo que motiva o discurso poético, e que aproxima a este o
erdtico. E este crivo, € a marca pessoal e intransferivel da poesia, como indica Paixdo
(s/d, p. 120):

O poeta tenta realizar na sua poesia uma nova realidade construida de
palavras, que estimulam o voo da imaginagdo e, a0 mesmo tempo, permitem
conhecer de modo mais atento e cuidadoso a propria realidade vivida pelo
homem.

Este “voo da imaginagdo” aproxima as realidades arbitrarias do discurso poético, bem
como tendenciona tornar traduzivel o contetdo da experiéncia erética em poesia.

A manifestacdo do erotismo na literatura, além do exposto, se configura como
uma “falta”. E pela falta da continuidade de si que o sujeito busca a experiéncia erdtica,
a marca da descontinuidade o impulsiona por esta busca frustrante. Na visdo de Bomfim

(2001, p. 23), s6 no discurso literario esta falta pode ser suprida:

Todo desejo se origina de uma falta, que a linguagem luta continuamente
para suprir. A linguagem humana é a manifestacdo dessa falta e o que
permite o ingresso na “ordem simbolica” e que faz que o discurso literario se
estruture no sentido de preencher essa falta, substituindo os objetos
reprimidos dos desejos pelas imagens metaféricas.




Assim, encontraria na literatura, o sujeito, um modo de estabelecer sua
continuidade. O corpo da escrita, do poema, ¢ um “corpo infinito”, como afirmara
Amneres no poema de titulo homénimo, em Entre elas (2004). Sendo infindo,

estabelece continuidade.

A experiéncia erdtica transmutada

Como fora observado anteriormente, o erotismo aparece na cena literaria como
uma espécie de cédigo que imprime os desejos do ser. Octavio Paz (1994) indica que o
jogo das palavras na poesia, em relagdo ao erotismo, resulta ndo apenas de uma
reproducdo exata de sensagOes. Branco (s/d), também afirma que em termos de poesia e
erotismo, existe uma impossibilidade de traducéo plena de seus signos, ou seja, é apenas
através da transmutacdo, da recriagdo, que o poeta pode conceber um poema de teor
erético. Os poetas que se utilizam do discurso erético para apresentar seus poemas
lancam méo de variados recursos estéticas para simbolizarem a experiéncia erotica. E,
por isso, ela ¢ transmutada, porque, ¢ pela “sugestdo” que se apresenta.

Os poemas aqui apresentados, sob a categoria da experiéncia erdtica
transmutada, objetivam aludir a esta experiéncia se utilizando de diferentes recursos
imagéticos e, sobretudo, figurativos. O simbolismo empregado, como afirma Chevalier
(2009, p. XXII) ao retomar C. G. Jung, representa “[...] uma imagem apropriada para
designar, da melhor maneira possivel, a natureza obscuramente pressentida pelo
Espirito”. Ou seja, em se tratando de erotismo, os modos de aplicagdo de recursos
simbolicos nos poemas ofertam uma gama de sentidos que apontam para uma realidade
inefavel que a experiéncia erédtica propde.

A aproximacdo entre a experiéncia erotica e a literaria, apontada por Soares
(2007), é, anteriormente, postulada pela filésofa russa Lou Andréas-Salomé [1861-
1937]. No seu memoravel ensaio O erotismo (ANDREAS-SALOME, 2005, p. 74-75),

ao relacionar erotismo e arte, a filésofa indica:

[...] mas como instinto de criacdo estética e o instinto sexual apresentam
analogias tdo extensas, 0 éxtase estético desliza insensivelmente em éxtase
erdtico, e este tenta involuntariamente se dotar de um adorno estético — ou
talvez tenha revestido diretamente a animalidade, tendo o corpo como
matéria de criacdo. Tais fatos parecem demonstrar um crescimento
germinado a partir da mesma matéria.




Assim, o fluxo da experiéncia erdtica, alude-se a poténcia da criacdo literaria de
modo que o corpo, em suas dimensdes que favorecem a subjetividade, se imbriquem de
modo favoravel a construcéo artistica, por exceléncia simbdlica.

A obra de Amneres esta repleta de poemas figurativos. Nas analises anteriores
pudemos observar alguns exemplos, quando resenhamos sua obra. Dentre 0os poemas de
teor erdtico, construido sob figuracao, o que mais se destaca ¢ “Libido”, situado na obra
Eva:

Libido
Fogo insone arranha, assanha, excita,
grita no ventre, No sexo, nas coxas,
corre no sangue e escorre e encharca,
ciclica corrente elétrica,
cio do tempo,
infinita lava,
luz de um misterioso Deus,
COrpo e sopro,
transitorio e eterno,
Icaro,

Eros,
Eu.

(AMNERES, 2007, p. 83)
Duas figuracbes podemos compreender da forma triangular do poema. A

primeira é do 6rgdo genital feminino. A segunda, do Gtero. Por exceléncia, ambas as
representacfes aludem a feminilidade que o tridngulo invertido fornece. Chevalier &
Gheerbrant (2009, p. 903) indica que este elemento “[...] simboliza a agua e o sexo
feminino.”, em oposicao ao tridngulo convencional que representa o masculino e o fogo.
Duas mateérias distintas. Observamos nesta defini¢do, os conceitos que qualificam
masculino e feminino em polos diferentes, de modo opositivo, um passivo, outro ativo
(Cf. BOURDIEU, 2011).

Na qualificacdo do poema, pelo viés erdtico, observamos um modo crescente
que leva o ser de um estado descontinuo, préprio da sexualidade falica, para um estado
continuo, divinizante, transcendente. Os primeiros versos demonstram um ponto de
partida da experiéncia erdtica: “Fogo insone arranha, assanha, excita, / grita no ventre,
no sexo, nas cochas, / corre no sangue e escorre e encharca”. Observamos Nesses Versos
a expressdo do desejo manifesto pelo corpo, principalmente na sua parte erogena. E

interessante apontar sobre o estrato fonico deste trecho.




A sibilante /s/ assumida na composi¢do das palavras “insone”, ‘“eScorre”,
“assanha” e “excita”, alude ao efeito sonoro da respiragédo ofegante durante a relagéo
sexual, de modo que a propria semantica das palavras mobilizada no trecho constréi esta
significacdo, pois, ambas pertencem ao mesmo campo de significacdo: o da
manifestacdo erdtica do corpo. O ritmo do poema, nos dois primeiros versos, marcados,
sobretudo, pela pontuacdo sugere, também, a movimentacdo dos corpos durante a
efervescéncia do desejo. Este ritmo vai reduzindo ao longo do poema, de modo que a
intensidade da manifestacdo corporal sublimasse, passando do estado de corpo, para
entrar no de alma, principalmente, nos trés ultimos versos.

Esta passagem pode ser verificada, principalmente, quando a luminosidade
divina favorece ao sujeito esta experiéncia “luz de um misterioso Deus”. A partir de
entdo, o ser vive entre o terreno e o divino: “corpo e sopro / transitorio e eterno”. Neste
trecho “corpo” e “transitorio”, afirmam o lugar terreno, descontinuo, finito. Enquanto
“sopro” e “eterno” afirmam a continuidade transcendente do ser, o “sopro”
representando, sobretudo, a aspectualizacéo do sujeito eternizado.

Por fim, nos trés versos finais temos a trindade “Icaro / Eros / Eu”. E
interessante apontar que, embora o triangulo esteja invertido sua base é a parte maior,
ou seja, 0s primeiros versos, finalizando com o cume do triangulo com a mencéo das
divindades apresentadas. Chevalier & Gheerbrant (2009, p. 903) indica que a forma
triangular alude “[...] a divindade, a harmonia, a propor¢do.”. O termino da experiéncia
erdtica se dad com a afirmacdo da transcendéncia de si, pois, embora havendo o nome de
dois deuses, o “eu”, totalmente espiritualizado, encerra o poema.

Na afirmagio de cada um, no texto, podemos compreender que “icaro”,
representa a ousadia. Na sua trajetoria mitica, este personagem tem a possibilidade de
voar com asas fabricadas com ceira. Nao podia ele aproximar-se do sol, pois suas asas
cederiam, mas, inebriado pela possibilidade de ser livre pelo voo, langa-se préximo ao
sol e cai (Cf. KURY, 2008). “Eros” representa o desejo, o amor. E “Eu” é o ser
transfigurado, envolto na sua transcendéncia. A ousadia e o desejo fundam-se para
completar a triade formatada no poema.

E todo este caminho sé ocorre por conta da “energia”, isto €, a manifestagdo
dindmica, na vida psiquica, do impulso (ou pulsido) sexual.” (ROUDINESCO, 1998, p.
473), ou seja, a libido. E justamente o titulo do poema. E esta forca, a impulsionadora

da vida que leva o sujeito a busca pela sua completude através da experiéncia erética.




Em Razéo do poema, hd um texto bastante representativo sobre a experiéncia

erética transmutada. Trata-se de “Paixdo”. Composto por duas estrofes, afirma:

Paixao

Treme
Inflama
Exala
Excita
Acende
E chama
E éxtase
E vida
(AMNERES, 2000, p. 35)

De modo anélogo a “Libido”, aqui também observamos um caminho que vai da
descontinuidade do ser para sua continuidade transcendente, muito embora ndo haja a
mencéao de deuses como no texto anteriormente analisado. Podemos dividir este poema em
duas partes que correspondem ao primeiro e o segundo verso. No inicial, temos, de modo
cronoldgico, as preliminares da experiéncia sexual, o “tremer”, para, por fim, “excitar”.

A repeticdo da vogal /a/ no final dos trés Gltimos versos da estrofe alude, também,
aos gemidos da excitacdo. Por fim, na segunda estrofe, observamos a chegada ao apice da
experiéncia, revelando a continuidade do ser. O que antes apenas eram sensacdes erogenas,
tornam-se algo concreto. Nao uma concretude material, mas, espiritualizada. 1sso pode ser
compreendido, sobretudo, pele presenca do verbo “ser”, “E chama / E éxtase / E vida”. A

experiéncia erética que € permanente, e que apresenta de si como fruto, a vida.

Considerac0es Finais

Procuramos neste trabalho investigar a manifestacdo da tematica erética na
poesia de Amneres Santiago. Diante disso, compreendemos que sua poética ressalva de
modo significativo a experiéncia erotica pautada, sobretudo, nas concepcdes de
continuidade/descontinuidade do ser, conforme descreve o pensamento de Georges
Bataille (2013). Observamos, também, que a abordagem da autora em estudo na
construcdo de seus poemas se d& por uma composicao figurativa que alude a temaética
abordada, como pudemos verificar no poema “Libido”.

O erotismo de Amneres tendenciona uma experiéncia erotica por exceléncia ndo
apenas relatando o ato, mas o transmutando, seja por figuracOes, utilizacdo de
personagens mitoldgicos (por exemplo, Eros e icaro), além de construir, no estrato

fonico dos poemas, elementos que aludem a experiéncia descrita, havendo na




composicao dos poemas a alusdo aos sons produzidos pelos amantes em momento de
éxtase erégeno.

Assim, o erotismo observado nos poemas analisados, seguindo a tensdo entre
descontinuidade/continuidade revelam uma pretensdo do ser em espiritualizar-se. N&@o é
intencdo do sujeito, nos textos poéticos analisados, a vivéncia erética dissociada de um
ideal maior, transcendental. E por esta razdo que seus poemas sdo classificados como
eroticos, e ndo pornograficos, pois, ndo buscam apenas descrever a experiéncia
licenciosa, mas, a partir dela intenciona o eu lirico em apresentar um texto poético
reflexivo, que busca em cada verso um modo de contemplar a experiéncia de
humanidade proposta. Os poemas da autora em estudo seguem este ideal. Pois, é com o
sentido de espiritualizacdo que a experiéncia erdtica, segundo Bataille (2013), se
verifica para o homem.

Ademais, sobre a composicdo total deste trabalho, cremos que ele representa
uma contribuigdo significativa para o estudo das poetisas brasileiras da atualidade.
Sobretudo, no que diz respeito a Amneres, é esta pesquisa um subsidio para futuros
estudos sobre sua poética, visto que ndo existem, até o nosso conhecimento na feitura

desta investigacdo, estudos sistematizados sobre seus poemas.
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NARRAR A VIDA: A MEMORIA NA AUTOBIOGRAFIA
DE GABRIEL GARCIA MARQUEZ

José Veranildo Lopes da Costa Junior (POSLE/UFCG)*
MATA, Ariadne Costa da (UEPB) — Orientadora *°

Resumo: A autobiografia Vivir para Contarla (2002) se converteu em um dos documentos mais
importantes e completos para conhecer a histdria de vida, da formacédo do escritor e do projeto literario de
Gabriel Garcia Marquez. Escrita em primeira pessoa, a autobiografia do escritor colombiano narra além
de episddios da sua vida particular, momentos historicos da Colémbia e da formagéo do realismo méagico
na América Latina. Gabriel Garcia Marquez utiliza-se da meméria individual e da memdria coletiva,
através de fontes historicas como jornais e revistas, e de conversas com parentes e amigos para narrar sua
prépria histéria de vida, que se confunde com a histéria de um projeto politico e literario para a América
Latina. Pretendemos, neste trabalho, discutir o artificio da memdria na construcdo da narrativa, pois
entendemos que Gabriel Garcia Marquez utiliza-se de diversas fontes — ora da meméria individual, ora da
memdria coletiva — no intento de construir suas recordacBes em primeira pessoa. Desta forma, as
memarias apresentadas na autobiografia sdo de base individual, ficcionalizada e coletiva e retratam um
“eu” que projeta os acontecimentos e contribui com a formagdo de um personagem e de um cidaddo
colombiano que viveu indmeros fatos historicos na América Latina. Para tanto, nos fundamentamos nas
contribui¢des tedricas de Costa Lima (2006), Cravino (2006), entre outros.

PALAVRAS-CHAVE: Autobiografia; Memoria; Gabriel Garcia Marquez.

PRIMEIRAS CONSIDERACOES

Nas chamadas escritas de si existem muitas formas de nomear a pratica escrita
em primeira pessoa, tais como: literatura memorialistica, literatura do “eu”, literatura
em primeira pessoa, literatura autobiografica, entre outras que remetem a experiéncia de
narrar sobre si, sobre a histéria do proprio “eu”. Este universo compdem-se de
biografias, autobiografias, relatos, entrevistas, diarios, perfis na Internet, que sintetizam
a necessidade humana de narrar, de contar historias. Quando se trata da literatura em
primeira pessoa é relevante destacarmos a funcdo da memdria como uma importante
marca que caracteriza este discurso. Caminhando lado a lado com a historia, leva-se em
consideragdo que o discurso em primeira pessoa faz uso direto das recordagdes do

préprio

* E mestrando em Linguagem e Ensino na Universidade Federal de Campina Grande — UFCG.
Desenvolve uma dissertagdo de mestrado que estuda o espago autobiografico em Gabriel Garcia Marquez
e as contribui¢des da autobiografia para a sala de aula. Contato: jveranildo@hotmail.com
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¢ da histéria do personagem, ou seja, 0 proprio narrador em primeira pessoa.

A memoria encontra-se também intimamente interligada a ficcdo. Como garantir
que a narracdo de fato aconteceu? N&o ha a possibilidade de afirmar que todas as
historias narradas sdo factiveis e reais, pois as memorias estdo sujeitas ao processo de
ficcionalizacdo da histdria contada.

Nesse sentido, quando pensamos na historia de vida do escritor colombiano
Gabriel Garcia Méarquez, sua autobiografia Vivir para Contarla (2007) se converteu em
um dos documentos mais importantes e completos para conhecer a vida do escritor e 0
projeto literario do Nobel de Literatura. Sabendo que a memoria € um artificio que
permite a reconstrucdo dos fatos vividos, nos interessa neste trabalho discutir a
formacdo da narrativa e do espaco autobiografico em Vivir para Contarla (2007) a

partir dos efeitos que a memdria causa na construcdo da narrativa.

AS ESCRITAS DE SI NA LITERATURA HISPANO-AMERICANA

Falar de si parece ser uma das marcas do homem contemporaneo, dado a
necessidade humana de contar, narrar, transmitir fatos acontecidos. N&o obstante, as
escritas de si — termo que acolhe as literaturas escritas em primeira pessoa, tais como
autobiografias, diarios, entrevistas, perfis na internet, relatos entre outros, & uma préatica
de escrita antiquissima quando pensamos no mundo ocidental.

As praticas de escrita em primeira pessoa sdo iniciadas com as ConfissGes de
Agostinho, assim sinaliza-se para a producdo da pratica escrita em primeira pessoa de
cunho religioso, pautado na existéncia de uma pratica autobiografica e de uma
subjetividade humana. De acordo com Klinger (2007), as escritas de si ainda que seja
um produto da cultura burguesa da llustracdo, ndo é um aspecto moderno nascido na
Reforma, nem no romanticismo, mas uma pratica de escrita enraizada no Ocidente
inaugurada com as Confissdes.

Acreditamos que vivenciamos na atualidade um momento na cultura de
espetacularizacdo do sujeito e da diluicdo da dicotomia entre pablica e privado, pois nos
parece que a pratica autobiografica é cada vez mais concreta e frequente nos mais

diversos espacos discursivos. Nas palavras de Arfuch (2010):




A simples mengdo do “biografico” remete, em primeira instancia, a um
universo de géneros discursivos consagrados que tentam apreender a qualidade
evanescente da vida opondo, a repeticdo cansativa dos dias, aos
desfalecimentos da memdria, o registro minucioso do acontecer, o relato das
vicissitudes ou a nota figurante da vivéncia, capaz de iluminar o instante e a
totalidade. Biografias, autobiografias, confissGes, memadrias, diarios intimos,
correspondéncias ddo conta, ha pouco mais de dois séculos, dessa obsessdo por
deixar impressdes, rastros, inscri¢fes, dessa énfase na singularidade, que é ao
mesmo tempo busca de transcendéncia. (ARFUCH, 2010, p. 15)

N&o obstante da realidade de espetacularizagdo do sujeito apontada por
estudiosos como Arufch (2010) e Klinger (2007), pode-se pensar que falar de si € uma
marca da contemporaneidade, contudo esta pratica escrita na América Latina é
consolidada desde o inicio da colonizacdo, quando Colombo escreveu seus diarios de
viagem até os dias de hoje, com o advento da Internet e as novas formas de
comunicacdo digital. No contexto da América Latina, as narrativas em primeira pessoa
iniciam-se com os diarios de viagem de Colombo na colonizacdo da Ameérica e se
acentuam com as ditaduras vividas nos paises do Cone Sul, sobretudo na Argentina e
Chile, paises que produziram diversas narrativas autobiogréficas sobre o periodo de

sangue e repressao politica.

De fato, na Argentina do século XIX, a literatura autobiogréfica, que remete a
figuras publicas relevantes no processo de construgdo na nacionalidade, é
insepardvel da construgdo dessa identidade. A importancia da escrita
autobiografica ¢ tal que No¢é Jitrik chega afirmar que “o que chamamos de
literatura argentina para o século XIX é memorias, como as do General Paz,
autobiografias, como as de Sarmiento, ou diarios, como os de Mansilla, por dar
alguns exemplos contundentes”. (KLINGER, 2007, p. 23)

E neste panorama de escritas de si na América Latina e de relevancia da escrita
autobiogréafica para a Literatura Hispano-Americana, de construcdo da identidade e de
nacionalizagdo aos fatos historicos, que se justifica a presenca da primeira pessoa no

continente como uma das praticas de escrita mais antiquissimas e importantes.

BREVES CONSIDERACOES SOBRE O ESPACO AUTOBIOGRAFICO
CONTEMPORANEO

Pensar em uma pratica literaria em primeira pessoa inaugurada na antiguidade
com as Confissdes de Agostinho, ndo anula a possibilidade de discorremos sobre a
existéncia de um espacgo autobiografico na contemporaneidade a partir do advento das
novas formas de comunicacdo propiciadas pela Internet. Dessa forma, vivemos uma
exposi¢ao frenética do “eu” e da intimidade espetacularizada, sobretudo nas redes

sociais, o0 qual os limites entre o pablico e o privado se diluem constantemente.

O avanco da cultura midiatica de fim de século oferece um cenario privilegiado
para a afirmacéo desta tendéncia. Nela se produz uma crescente visibilidade do




privado, uma espetacularizacdo da intimidade e a exploragdo da légica da
celebridade, que se manifesta numa énfase tal do autobiografico, que € possivel
afirmar que a televisdo se tornou um substituto secular do confessionario
eclesiastico e uma versdo exibicionista do confessionario psicanalitico.
(KLINGER, 2007, p. 22)

E neste sentido de espetacularizacdo do sujeito e da diluicdo da dicotomia do
publico e do privado que acreditamos na existéncia de um espaco autobiografico na
contemporaneidade que se concretiza nos géneros tradicionais e ja reconhecidos pela
critica literaria, como a autobiografia, a biografia e a entrevista, mas que por outro lado,
apresenta uma nova roupagem que se concretiza nas redes sociais, como os perfis no
Facebook, Instagram e Twitter. Assim, vivenciamos uma exposicao desenfreada do
“eu” nas redes sociais, no qual as historias de vida privadas e particulares se diluem em

um processo cultural de espetacularizacéo das vidas e de publicacdo da intimidade.

NARRAR A VIDA: O ESPACO AUTOBIOGRAFICO EM GABRIEL GARCIA
MARQUEZ

O escritor colombiano Gabriel Garcia Marquez se tornou conhecido na América
Latina e no Mundo como o percussor do realismo mégico colombiano* e com o Prémio
Nobel de Literatura 1982 com a publicagéo da obra Cem Anos de Solid&o*.

O projeto literario de Garcia Marquez se vincula a ficcdo como elemento
principal das suas narrativas, relacionado com o realismo magico. E importante
sinalizamos que o escritor colombiano escreveu suas principais obras a partir de
elementos ficcionais e magicos, sendo Cem Anos de Soliddo uma das representacdes

mais concretas da narrativa magica e da presenca de elementos ficcionais.

Conhecido por seus estudos sobre a escrita autobiografica e por ter inaugurado o
Pacto Autobiografico como contrato de leitura entre o escritor e o leitor de autobiografia
Lejeune (2008) tenta distinguir a biografia da autobiografia. Segundo o autor, a
autobiografia se caracteriza pela presenca de quatro categorias basicas, a saber: 1)
Forma da linguagem: em narrativa ou prosa; 2) Assunto tratado: a vida individual ou a
historia de vida de uma celebridade; 3) Situacdo do autor: identidade do autor (cujo

nome remete

* Penso no realismo mégico colombiano como uma das vertentes da corrente do realismo na América
Latina, cuja caracteristica principal é a diluicdo do universo magico a realidade maravilhosa latino-
americana.

* Titulo originalmente em espanhol: Cien Afios de Soledad.




a uma pessoa real) e do narrador; 4) Posi¢do do autor: identidade do narrador e do
personagem principal e perspectiva retrospectiva da narrativa. Para Lejeune, apenas a
autobiografia apresenta estas quatro categorias e, portanto, géneros vizinhos da
autobiografia como o diario e o romance pessoal ndo preenchem tais categorias
estabelecidas.

Percebe-se nos estudos de Lejeune (2008) que a autobiografia € um dos géneros
que se localizam nos limites do real e o ficcional, de modo que o interessante nesta
pratica de escrita ndo é o julgamento e o atestado da autobiografia como género
estritamente referencial, mas sim o compromisso com a semelhanca da realidade.

Buscando resolver as problematicas existentes sobre a teoria da autobiografia,
Lejeune (2008) inaugura um contrato de leitura entre o leitor e o escritor, intitulado por
ele de Pacto Autobiografico.

Assim, a nogéo de Pacto proposta pelo estudioso francés pressupde um contrato
de leitura entre o leitor e o escritor, de modo que o escritor fornece pistas que levam o
leitor a reconhecer a narrativa nos terrenos da realidade e da ficcdo. Identificamos nas

palavras de Lejeune (2008), a célebre nocéo de Pacto:

Voltemos ao aspecto juridico: uma das criticas feitas a ideia de pacto é que ela
supde a reciprocidade, um ato em que duas partes se comprometem
mutuamente a fazer alguma coisa. Ora, no pacto autobiogréafico, como, aliés,
em qualquer “contrato de leitura”, ha uma simples proposta que s6 envolve o
autor: o leitor fica livre para ler ou ndo e, sobretudo para ler como quiser. 1sso é
verdade. Mas se decidir ler, devera levar em conta essa proposta, mesmo que
seja para negligencia-la ou contesta-la, pois entrou em um campo magnético
cujas linhas de for¢a vao orientar sua reacdo. (LEJEUNE, 2008, p. 73)

Percebemos que a autobiografia de Gabriel Garcia Marquez encontra-se nos
limites da realidade e da ficcdo, e que o Pacto estabelecido por Lejeune ndo acolhe
autobiografias como Vivir para Contarla dado a presenca de elementos autoficcionais

na obra.

A nogdo de pacto apresenta uma insuficiéncia tedrica que se relaciona ao fato
de que a autobiografia esta permeada de elementos ficcionais. Esses elementos
[...] colocam a obra de Garcia Marquez em um lugar ambiguo, talvez mais
préximo daquilo que a critica contemporanea tem chamado de autofic¢do, sem,
no entanto encontrar nesta classificagdo uma acolhida confortavel. (COSTA
JUNIOR; MATA, 2015, p. 197)

Neste sentido, acreditamos na existéncia de um espaco autobiografico em Vivir
para Contarla ambiguo que transcende a teoria e 0 contrato de leitura estabelecido por

Lejeune, e assim, sinalizamos na construcdo de um espago autoficcional em Gabriel




Garcia Marquez. E importante lembrar que o escritor colombiano elaborou um projeto
literdrio baseado na ficcdo e no fim da vida, o autor compromete-se com um género
referencial — a autobiografia, porém esta autobiografia é construida a partir de inimeros
elementos ficcionais que se relacionam com o artificio da memoria.

Portanto, cremos na formacdo de um espacgo autoficcional em Gabriel Garcia

Marquez, e para entendermos o conceito de autoficgcdo recorremos a Gasparini (2014):

Em minha opinido, o termo autoficcdo deveria ser reservado aos textos que
desenvolvem, em pleno conhecimento de causa, a tendéncia natural a se
ficcionalizar, prépria a narrativa de si. Uma situacdo, uma relacdo, um
episédio, sdo narrados e roteirizados, intensificados e dramatizados por
técnicas narrativas que favorecem a identificacdo do leitor com o autor-héroi-
narrador. De um ponto de vista pragmatico, sdo romances autobiograficos,
baseados em um duplo contrato de leitura. No entanto, a partir do momento em
que sdo designados pelo neologismo um pouco magico de “autofic¢do”, eles se
tornam outra coisa. N&o sdo mais textos isolados, esparsos, inclassificveis, nos
quais um escritor dissimula com mais ou menos engenho suas confidéncias sob
um verniz romanesco, ou vice-versa. Inscrevem-se em um movimento literario
e cultural que reflete a sociedade de hoje e evolui com ela. (GASPARINI,
2014, p. 217)

E na autoficcdo que a autobiografia de Garcia Marquez recebe uma acolhida
mais concreta, dado a ficcionalizagdo de alguns dos eventos narrados. Provavelmente

encontramos na fala de Colonna os desdobramentos possiveis através da autoficcao.

Como disse Vicent Colonna no coléquio de Cerisy, “autoficcdo” é uma
palavra-narrativa, que basta desdobrar para que apare¢cam todos os tipos de
historias pessoais. A seducdo do termo se deve & sua ambiguidade, a seu
mistério. Todos podem se apropriar dele ou rejeita-lo em fungéo de sua prépria
identidade narrativa e de sua propria mitologia estética. Palavra-teste, palavra-
espelho, que nos devolve as definigdes que lhe atribuimos. (GASPARINI,
2014, p. 218)

Assim, percebemos o caracter ambiguo que a autoficcdo oferece ao leitor, ou em
outras palavras, percebe-se os inUmeros desdobramentos possiveis em uma categoria
literaria que se assemelha a um espelho, que reflete todas as defini¢cbes que lhe sdo

dadas.

A MEMORIA NA AUTOBIOGRAFIA DE GABRIEL GARCIA MARQUEZ

Vivir para contarla se converteu em um dos documentos mais completos e
importantes para conhecer a vida do escritor colombiano Gabriel Garcia Méarquez. O
livro esta dividido em oito capitulos que se mesclam entre a narracao da historia de vida
de Garcia Marquez e a historia da Colémbia.

Nos géneros referenciais, como a autobiografia, a narrativa € uma importante




pratica de escrita que indiretamente imortaliza a historia de vida do escritor e o
transforma em um individuo publico. A memoria possui uma funcdo importantissima,

da qual destacamos abaixo:

Né&o é apenas o de simples reconhecimento de contetidos passados, mas de um
efetivo reviver que leva em si todo ou parte deste passado. E o de fazer
aparecer novamente as coisas depois que desaparecem. E gragas a faculdade de
recordar que, de algum modo, escapamos da morte que aqui, mais que uma
realidade fisica, deve ser entendida como a realidade simbélica que cria o
antagonismo-chave com relagdo ao nosso tema: o0 esquecimento. O
esquecimento é aimpermanéncia, a mortalidade. (ROSARIO, 2002, apud
BEZERRA (2011, p. 21)).

Nesta tentativa de imortalizacdo da vida do individuo e das historias contadas, a
autobiografia oferece uma narrativa em primeira pessoa imperfeita, cujas memorias
contadas se mesclam e se localizam nos limites entre a realidade e a fic¢do. “A
autobiografia conta com o artificio da memaoria como suporte para a reconstituicdo das
historias narradas, mas até que ponto a memoria € fiel aos fatos?” (COSTA JUNIOR;
MATA, 2015, p. 202).

Gabriel Garcia Marquez mostra a sua impossibilidade de narrar eventos vividos
quando crianca, sinalizando que a autofabulacdo é um dos elementos que se mesclam a

memoria na construcdo da narrativa:

Quienes me conocieron a los cuatro afios dicen que era palido y ensimismado,
y que s6lo hablaba para contar disparates, pero mis relatos eran en gran parte
episodios de la vida diaria, que yo hacia mas atractivos con detalles fantasticos
para que los adultos me hicieran caso. Mi mejor fuente de inspiracién eran las
conversaciones que los adultos sostenian delante de mi, porque pensaban que
no las entendia, o las que cifraban aposta para que no las entendiera. Y era todo
lo contrario: yo las absorbia como una esponja, las desmontaba en piezas, las
trastocaba para escamotear el origen, y cuando se las contaba a los mismos que
las habian contado se quedaban perplejos por las coincidencias entre lo que yo
decia y lo que ellos pensaban. (GARCIA MARQUEZ, 2007. p. 94)

No texto literario, acreditamos que a memdria se associa ao combate do
esquecimento, pois ndo se pode narrar uma vida pela ética da realidade. Silva (2007)

nos ajuda a entender o artificio da memaria na construgdo da narrativa:

Historicamente, o termo “memoria” era usado, no século XVII, para o relato de
testemunhos pessoais de fatos histdricos, assumindo um carater moral €
pedagbgico. Mesmo quando associado a experiéncias pessoais, seu caracter de
verdade histdrica estava resguardado. J& no século XVIII, ao termo sao
acrescidos romances intitulados memérias, mas que abordavam personagens
ficcionais. No século XIX e XX, o termo serviu para designar textos tanto de
caracter historico quanto de caracter ficcional. O carécter hibrido foi o




responsavel pela marginalizacdo do género, tanto na hist6ria, quanto na
literatura até ser resgatado por estudiosos. (SILVA, 2007, p. 02)

Para Costa Lima (2006), a literatura apresenta uma forte relagdo com a historia.
Estas representacBes de eventos histdricos estdo presentes na autobiografia de Gabriel
Garcia Marquez, quando, por exemplo, o escritor narra partes do episddio que ficou

conhecido como o Massacre da Bananeira:

Mi Hermano y yo salimos a la calle después de tres dias de encierro. Fue una
vision terrorifica. La ciudad estaba en escombros, nublada y turbia por la lluvia
constante que habia moderado los incendios pero habia retrasado la
recuperacion. Muchas calles estaban cerradas por los nidos de francotiradores
en las azoteas del centro, y habia que hacer rodeos sin sentido por érdenes de
patrullas armadas como para una guerra mundial. EI tufo de muerte en la calle
era insoportable. Los caminos del ejército no habian alcanzado a recoger los
promontorios de cuerpos en aceras Yy los soldados tenian que enfrentarse a los
grupos desesperados por identificar a los suyos. (GARCIA MARQUEZ, 2007,
p. 328)

Assim, percebemos que a memodria individual de Gabriel Garcia Marquez se
confunde com a histdria da Colémbia e da América Latina. Portanto, percebemos que
no espaco autobiografico construido por Garcia Marquez a memdria ajuda o escritor a
recontar os fatos vividos, e em muitos casos, a ficcionalizacdo da narracdo indica a

construcdo de um espaco autoficcional, que pode ser ilustrado pelo fragmento abaixo:

Tantas versiones encontradas han sido la causa de mis recuerdos falsos. Entre
ellos, el mas persistente es el de mi mismo en la puerta de la casa con un casco
prusiano y una escopetita de juguete, viendo desfilar bajo los almendros el
batallén de cachacos sudorosos. Uno de los oficiales que los comandaba en
uniforme de parada me saludé al pasar. — Adios, capitan Gabi. El recuerdo es
nitido, pero no hay ninguna posibilidad de que sea cierto. El uniforme, el casco
y la escopeta coexistieron, pero unos dos afios después de la huelga y cuando
ya no habia tropas de guerra en Cataca. Multiples casos como ése me crearon
en casa la mala reputacién de que tenia recuerdos intrauterinos y suefios
premonitorios. (GARCIA MARQUEZ, 2007, p. 73)

Dessa forma, ao analisarmos a autobiografia Vivir para Contarla do escritor
colombiano Gabriel Garcia Marquez percebemos que existe uma escrita autobiografica
hibrida que desafia os limites do literario e se localiza nas fronteiras escuras entre o

autobiografico e o ficcional.

CONSIDERACOES FINAIS

Percebemos que Gabriel Garcia Marquez, ao encerrar seu projeto literario com a
publicacdo de um género referencial como a autobiografia, continua sua préatica

narrativa utilizando-se de elementos ficcionais, que se mesclam e se localizam nas




fronteiras entre o real e o ficcional. Neste sentido, parece haver em suas obras um
dialogo permanente entre a narracdo de historias veridicas a partir de elementos

ficcionais.

Assim, no que concerne ao artificio da memoria, percebe-se que existe nas
narrativas escritas em primeira pessoa uma relacdo entre narracdo e memdria, pois esta
possibilita que fatos passados sejam reconstruidos a partir da memaria — individual ou
coletiva. Em Garcia Marquez, percebemos que a memoria é um elemento essencial para
o desenvolvimento da narrativa, de modo que as recordacdes pessoais do escritor se
confundem com a historia da Colémbia. Por fim, percebe-se que além de um espaco
autobiografico — em primeira pessoa — em Gabriel Garcia Marquez, existe um possivel
espaco autoficcional, no qual a narrativa em primeira pessoa € construida a partir de
elementos ficcionais — caracteristico do que a Critica Contemporanea tem chamado de

autoficgéo.
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Resumo: No multifacetado universo artistico, reconhecemos que as linguagens sdo hibridizadas constantemente,
e que a literatura é uma das formas mais utilizadas para defini¢do de novas perspectivas. Entre as possibilidades
de recriar ou adaptar a criagdo literdria, temos o cinema e a televisdo como principais fomentadores. Esta
pesquisa constitui-se em uma andlise comparativa entre a obra A Hora da Estrela (1998), de Clarice
Lispector, e a pelicula homonima, sob a direcdo de Suzana Amaral.Utilizamos o texto Processos de
adaptacdo de obras literarias para o cinema e televisdo, da professora Cristina Branddo (2011) como
referencial tedrico para nossa analise, bem como apoiamo-nos nas reflexdes cunhadas por Koch (2007),
Genette (2010), Martins (2012), dentre outros tedricos. Em nossa analise buscaremos observar como a
obra de Clarice e a adaptacéo filmica de Suzana Amaral so constituidas e quais sdo suas particularidades,
bem como defenderemos que Amaral faz uma adaptacdo fiel & obra literariaanalisadaressaltando as
condi¢Bes de producdo e escolhas para adaptacdo da narrativa em roteiro, contemplando inclusive
didlogos, personagens, tempo e espaco. Ressaltamos, também, que o narrador terd um papel bastante
relevante tanto enquanto livro como narrativa filmica. Na obra literaria ele exerce a funcéo
reconhecidamente criativa da narrativa, como se indicasse que a histdria lhe pertence. No filme, ao fazer a
escolha de cenas, didlogos, atores, entre outros elementos, a roteirista e diretora assume um papel criativo
bastante particular, pois atribui identidade de imagem ao texto ao qual se baseia.

PALAVRAS-CHAVE: Literatura; Cinema; A hora da estrela.

INTRODUGCAO

No multifacetado universo artistico, reconhecemos que as linguagens sao
hibridizadas constantemente, e que a literatura € uma das formas mais utilizadas para
definicdo de novas perspectivas. Entre as possibilidades de recriar ou adaptar a criacao
literaria, temos o0 cinema e a televisdo como principais fomentadores. Obras consagradas da
literatura serviram de inspiracdo para muitos autores e diretores de teatro, cinema ou
televisdo. Muitas vezes algumas adaptacOes tornam-se tdo ou mais famosas que as obras
literarias.

Cinema e literatura pertencem a universos artisticos diferentes, que utilizam

elementos distintos para veicular suas mensagens: a palavra escrita, no caso da




literatura, e a imagem em movimento ou narrativa filmica, no caso do cinema. Portanto,
ndo h& como evitar: adaptacgdes literarias para o cinema devem, necessariamente, conter
mudancas em relacao as obras originais.

O trabalho de adaptacdo de obras literarias para o cinema deve ter em conta, 0
formato e a dindmica em que cada género é estruturado. E fato que ¢ dificil que um roteiro
adaptado seja totalmente fiel a obra original. A propria palavra "adaptacdo™ tem o
sentido de transportar um género para outro, deixando claro que se devem fazer ajustes,
através de correspondéncias ou transformacdes necessarias, para que o roteiro seja
eficiente.

Para informacdes mais precisas sobre o processo de adaptacdo da obra literaria
para versdo cinematogréfica utilizamos o texto Processos de adaptacdo de obras
literdrias para o cinema e televisdo, da professora Cristina Branddo (s/d), como
referencial tedrico para nossa analise comparativa entre a obra A Hora da Estrela, de
Clarice Lispector (1998), e a pelicula homénima, sob a direcdo de Suzana Amaral.
Além desses, buscamos apoio nos textos Adaptacfes de Obras Literarias para o
Cinema; Palimpsestos: a literatura de segunda mdao, de Genette (2010); nas
consideracBes de Koch (2007) sobre a intertextualidade e os didlogos possiveis sobre
ela, as informacdes de Martins & Abreu (2012), contidas no texto A hora da estrela:
uma reescrita de Suzana Amaral, Filetti (s/d) em Um olhar interminavel sobre a
Literatura e o Cinema; e do texto Literatura e cinema: adaptacéo, traducéo, dialogo,

correspondéncia ou transformacdo? de Maria Eugénia Curado.

SOBRE LITERATURA COMPARADA

Quando pensamos em da literatura com o cinema, muitas questdes polémicas e
discussdes sdo levantadas, Curado (s/d, p. 1) informa que “a maior parte dos tedricos
lamenta que o cinema, no afé de narrar uma histéria, apele a literatura, por acreditarem
que a pelicula perde aquilo que chamam de “especifico filmico”, mas serd que isso de
fato acontece?

A Literatura Comparada, com o passar do tempo, tem ganhado mais
notoriedade, principalmente no que se refere a representacdo de contextos

contemporaneos, baseando-se em estudos que versam obras literarias entre outras




manifestacdes artisticas. Atraves disso, produzem-se novos sentidos, contudo esses sO
podem ser alcancados pela relagdo que se estabelece com o outro texto.

Quando pensamos em obras escritas e narrativas filmicas, é impossivel que ndo
lancemos méo da comparacéo, da adaptacdo e até mesmo na intertextualidade, uma vez
que a narrativa filmica, por vezes, retoma dialogos do texto escrito. Em relacdo a
intertextualidade pretendemos destacar ndo so os textos que sdo reproduzidos em alusdo
a outros textos, mas também aqueles que fazem referéncia a outros textos, neste caso a
obra literaria em si e como o processo de adaptacdo para o cinema contemplou. Para
tanto, consideramos a definicdo deste tipo de intertextualidade apresentada por Koch
(2007), que se baseia em Genette para elaborar suas consideragdes sobre texto, neste
caso para hipertextualidade. VVejamos:

Um texto é derivado de um outro texto — que lhe é anterior -, por
transformacéo simples, direta, ou, de forma indireta, por imitacdo. A pardédia,
0 pastiche, o travestimento burlesco, por exemplo, todos se originam de
outros textos ja existentes, e € dentro dessa relacéo entre o texto-fonte, a que
Genette chamou de “hipotexto” (dai a designagdo de hipertextualidade), que
se edifica este processo.

(KOCH, 2007, p. 134 e 135, grifos da autora)

Segundo Filette (s/d, p.8), “esséncia de um filme consiste na habilidade de
movimento e mudancga no tempo e no espaco. No filme, o espectador reporta-se a acédo
narrativa, convivendo com as personagens e seus conflitos, mas, ao mesmo tempo,
coloca-se exteriormente a cena”. Ao passar de escrito para produ¢do cinematografica, o
texto ganha novas fei¢des e torna a estoria ainda mais real e interativa; é como se as
personagens ganhassem vida além da palavra, uma vez que movimentam-se, falam,
participam da trama com outras personagens.

Quando falamos de cinema, € inevitdvel ndo pensarmos na relacdo existente
entre imagem e texto. O que estava somente escrito, passa a oralidade e ganha vida na
através da atuacdo das personagens de modo inovador e dindmico. E esta relacdo é
perpassada, sem davida, pela literatura, uma vez que é por meio dela que a pelicula é
construida em seus valores culturais, sociais e politicos, conforme vemos na afirmacgéo

abaixo.

A literatura e o cinema constituem dois campos de producdo signica distintos
cuja relagdo pode se tornar possivel em razdo da visualidade presente em
determinados textos literarios, permitindo sua transformacdo em peliculas.
Isso implica afirmar que a literatura serve de motivo a criagcdo de outros
signos e coloca em jogo, ndo s6 a linguagem dos meios, mas também 0s
valores subjetivos, culturais, politicos do produtor da pelicula. Além disso, a
linguagem de cada meio deve ser respeitada e “apreciada de acordo com os




valores do campo no qual se insere e ndo em relacdo aos valores do outro
campo” (CURADO s/d, p.2 apud JOHNSON, 2003, p. 42).

Branddo (2011) dir4 sobre o processo de adaptacdo da obra literaria para
cinematografica que “adaptar ndo ¢ apenas efetuar escolhas de conteido mas também
trabalhar , modelar uma narrativa em funcéo das possibilidades ou, ao contrério, das
impossibilidades inerentes ao meio”. Neste caso, 0 resultado € uma obra que pode ou
ndo manter os conteudos narrativos (hipotexto). A estrutura discursiva conhece uma
transformacéo radical, passando da forma escrita para a imagem.

E necessario examinarmos que a autora defende como “hipotexto” o texto de
partida, nesse caso a obra literaria, e a producdo audiovisual como “hipertexto”.

A autora defende que a adaptacdo designa também um trabalho dramatlrgico,
haja vista durante o processo o adaptador esta reescrevendo e ao mesmo tempo, criando
uma nova obra. Todos 0s processos e manobras textuais imaginaveis sao permitidas tais

como:

a)cortes

b)reorganizacéo da narrativa,

¢) “abrandamentos” estilisticos

d)reducdo do nimero de personagens e de lugares

e)acréscimos e textos externos — montagem e colagem de elementos alheios,
f)modificacéo da concluséo

g)modificacdo da fabula em funcéo de outro discurso

h) ou fidelidade total & obra de origem (Brandéo, s/d, 2011)

Brandédo (2011) informa que “toda traducdo € um novo trabalho de reescritura
dramatica, ¢ uma recriagdo”. O processo de adaptacdo ¢ um prolongamento e uma
ampliacdo de uma esséncia originaria de um texto-fonte, contudo a autora salienta que
“se o coeficiente ou o grau de derivagao for de tal ordem que as estruturas seméantico-
narrativas e discursivas do texto literario se encontrem praticamente subvertidas no
texto filmico, sobrando apenas, neste, a presenca de uma ou outra mera referéncia ao
texto-original”, ndo teremos uma adaptacdo, mas sim “uma criacdo cinematografica ou
televisiva original, pontualmente inspirada num texto literario”.

Desse modo, muitos roteiros cinematograficos embora tenham como elemento
gerador um texto literario (hipotexto), ndo se podem considerar adaptacdes deste, e sim

inspirado por este.




Entre os procedimentos do roteirista/ adaptador que Branddo (2011) aponta,
extraimos alguns que analisamos de modo mais aprofundado quando da comparagéo

entre a obra literaria e a pelicula A Hora da Estrela, vejamos:

1) Saber se a obra é passivel de adaptacao;

2) Reduzir o material aos aspetos essenciais;

3) Estar atento a certas limitacdes criativas uma vez que o contetidos da obra,
0s ambientes, 0s personagens as intencfes, ja existem, ou entdo optar por
fazer seu trabalho “inspirado em...”ou “baseado em....

4) Os roteiros “inspirados em...” toma como ponto de partida um original e
dele extrai alguns personagens , uma ou outra situacdo dramética e
desenvolve a histdria com uma nova estrutura. Releitura;

5) Adaptago fiel — E aquela em que o roteirista trabalha procurando ser o
mais possivel fiel a obra de origem. ACONTECE EM “A HORA DA
ESTRELA”;

6) AdaptagBes diferentes para um mesmo texto;

7) Recriagdo ou adaptacdo livre;

8) Desvirtuar. Uma obra adaptada pode ficar irreconhecivel até pelo seu
autor. Foi o caso da minissérie O Sorriso do Lagarto- TV Globo , 1991. O
autor , Jodo Ubaldo Ribeiro declarou responsavel apenas pelo livro pois ndo
reconheceu seu romance na televiséo;

9) O roteiro “baseado em...” podera ter o final da histoéria modificado assim
como nomes das personagens e algumas situagfes embora o romance original
seja reconhecido por aqueles que o leram.

(Branddo, s/d, 2011, grifo nosso)

Em nossa analise vamos defender que Suzana Amaral faz uma adaptacao fiel a
obra literaria A Hora da Estrela, ressaltando as condi¢des de producdo e escolhas para
adaptacdo da narrativa em roteiro, contemplando inclusive didlogos, personagens,
tempo e espago. Ressaltamos, contudo que o narrador terd& um papel bastante
representativo, pois enquanto que na obra literaria o narrador exerce a funcao
reconhecidamente criativa da narrativa, como se o préprio indicasse que a histéria lhe
pertence, fato semelhante ocorrerd com o filme, haja vista que ao fazer a escolha de
cenas, didlogos, atores, entre outros elementos, a roteirista e diretora assumem um papel
criativo bastante particular, pois atribui identidade de imagem ao texto ao qual se

baseia.

1. AHORA DA ESTRELA EM FOCO
A hora da estrela conta a histéria de Macabéa, uma jovem 0rfé alagoana de 19
anos que vive no Rio de Janeiro e, na auséncia dos pais, foi criada por uma tia religiosa
e moralista, cheia de superstigdes e tabus que foram passados para a sobrinha. Macabéa

é ingénua, sensivel e ausente de sonhos e esperancas. E enganada por uma cartomante e




acaba morrendo, junto com os sonhos que ainda seriam construidos. A personagem traz
um perfil de mulher diferenciado; é elaborada por meio de adjetivos expressivos e
fortes.

Realizar a leitura de A hora da estrela é conhecer o universo de uma jovem
diferente e singular. Clarice, com uma escrita subjetiva e complexa, transforma uma
nordestina em alvo de criticas e olhares diferentes tanto daqueles que fazem parte da
trama como dos leitores que se envolvem na triste historia de uma mulher simples,
Unica e marginalizada. Como muitas que estéo espalhadas pelas ruas do pais, Macabéa é
0 retrato de inimeras brasileiras que ndo sdo notadas, ndo influenciam e sdo facilmente

substituidas. O trecho que segue confirma essa observacéo:

Como a nordestina, ha milhares de mocas espalhadas por corticos, vagas de
cama num quarto, atrds de balcGes trabalhando até a estafa. N&o notam
sequer que sdo facilmente substituiveis e que tanto existiram como nao
existiram. Poucas se queixam e ao que eu saiba nenhuma reclama por ndo
saber a quem (LISPECTOR, 1998, p. 14).

E visivel que, como a protagonista, existem uma diversidade enorme de mogas
que necessitam morar em outro estado e sdo obrigadas a adaptar-se a um novo e
diferente mundo. O mundo que Macabéa é inserida é formado por poucas pessoas. O
ciclo de amizade dela se resume a suas colegas de quarto, seu patrdo e o “namorado”. A
relacdo entre a jovem e essas pessoas sera melhor descrita posteriormente, uma vez que,
a priori, ndo nos deteremos nesses aspectos. E interessante pensarmos, antes de tudo,
guem construiu Macabéa e de que forma isso foi realizado. Qual é o papel do narrador
nessa téo diferente historia?

José Castello (1998), na apresentacdo do livro, afirma que Clarice tentou
diferenciar sua obra atuando como homem. O narrador Rodrigo S.M assume o papel de
condutor da trama e é ele quem direciona as caracteristicas da nossa protagonista.
Caracteristicas essas marcadas por adjetivos extremamente fortes e que tornam ainda
mais complexa a histdria dessa jovem. Vejamos abaixo o trecho que afirma a decisdo de

Clarice quanto a sua colocacao no livro:

Clarice cria até um falso autor para o seu livro, o narrador Rodrigo S.M., mas
nem assim consegue se esconder. O desejo de desaparecimento, que a morte
real logo depois consolidaria, se frustra. Entre a realidade e o delirio,
buscando o social enquanto sua alma engolfava, Clarice escreveu um livro
singular. (LISPECTOR, 1998, p. 05)




O narrador de A hora da estrela participa ativamente da histéria de Macabea.
Ele “conversa” com o leitor e demonstra que tem dominio sobre a narrativa. A medida
que os adjetivos atribuidos a jovem sdo fortes, eles também demonstram que o narrador
possui certa compaixdo pela menina: “Sé eu a vejo encantadora. SO eu, seu autor, a
amo. Sofro por ela (LISPECTOR, 1998, p.27).” Clarice, enquanto Rodrigo S.M, produz
uma narrativa que desperta o interesse do leitor pela desenvoltura da trama e, acima de
tudo, pela construgdo de uma personagem diferente de todas as que sdo descritas na

obra. O narrador afirma que:

Essa narrativa mexerd com uma coisa delicada: a criacdo de uma pessoa
inteira que na certa esta tdo viva quanto eu. Cuidai dela porque meu poder é
s6 mostra-la para que vOs a reconhecais na rua, andando leve por causa da
esvoacada magreza (LISPECTOR, 1998, p.19).

A primeira caracteristica de Macabéa ja pode ser identificada: “leve por causa da
esvoagada magreza”. A jovem alimentava-se comumente de sanduiche e refrigerante,
talvez por isso estivesse sempre doente. Outros sdo os adjetivos atribuidos a ela: ... Mal
tem corpo pra vender, ninguém a quer, ela é virgem e inocua, ndo faz falta a ninguém
(p.14).”; “Ela somente vive, inspirando e expirando, inspirando e expirando (...) o seu
viver ¢ ralo (p.23).”; “Ninguém olhava para ela na rua, ela era café frio (p.27).”. Essas
atribuicoes singulares demonstram a visdo de Rodrigo diante de sua personagem amada.
Apesar de serem fortes, as caracteristicas marcam quem é Macabéa na trama. Além
dessas, outras partes do texto comprovam que ela é uma alagoana de 19 anos; tinha até
o terceiro ano primario; teve uma infancia marcada pela repreensao e pela repressdo por
parte da tia; perdeu os pais e se tornou ausente de si mesma; Macabéa se contentava

com pouco ou nada.

1.2 AS PERSONAGENS: ESCOLHAS DE CLARICE E DA ADAPTADORA
SUZANA AMARAL

A obra de Clarice Lispector é construida através da criagdo de personagens
fortemente marcados e representados pela autora como verdadeiros constituintes de uma
narrativa que mesmo sendo ficcional representa facilmente a histéria de muitas
“Macabéas”, “Olimpicos” e “Glorias” que existem no Brasil afora.

A adaptadora, percebendo a importancia dos personagens para o desenrolar da
trama, opta por ndo fazer alteracbes marcantes ao trazer para o cinema a obra da

estimada Lispector. Ao retratar sobre as escolhas feitas pelos roteiristas ao adaptar uma




obra literaria, recorremo-nos ao que nos afirma Branddo, sobre os procedimentos

utilizados pelos roteiristas

Adaptacéo fiel é aquela em que o roteirista trabalha procurando ser o mais
possivel fiel a obra de origem. Ndo ha alteragdo na histdria, localizagdes,
periodo em que se passa a historia, nem personagens. Muitas vezes o0s
didlogos sdo mantidos como no original refletindo emogdes e conflitos
presentes no original . O roteiro ndo é uma mera ilustracdo audiovisual mas, é
feito eficazmente pra engrandecer o autor. (BRANDAO, s/d, p. 6)

Vemos entdo que Suzana Amaral opta por fazer uma adaptacéo fiel da obra. Isso
ndo implica dizer que a roteirista conseguiu transpor para o cinema todos os detalhes
encontrados em A hora da estrela. Algumas mudancgas foram feitas por ela, como
veremos mais adiante, no entanto essas mudancgas ndo interferiram na historia que
estava sendo narrada. Como mesmo nos afirma Branddo, ao adaptar uma obra o
roteirista lanca médo de recursos como cortes, reorganizacdo da narrativa, reducdo do
namero de personagens e de lugares, dentre outros aspectos que sdo utilizados por
Suzana Amaral.

Ainda em relacdo aos personagens € interessante recorrermos ao gque nos traz
Mantins (2012, apud Mouren, 1993): “julgando-0s vantajosos, objetivos e
identificaveis, destaca trés critérios para adaptacdo. Sao eles: o numero, a idade e o
sex0”. Suzana Amaral amplia o ndmero de personagens, temos, por exemplo, a
presenca do cego em um bar diante da personagem principal, o seguranca do metro, a
mendiga, dentre outros. Ha também a reducdo do nimero de quatro para trés mogas que
viviam no mesmo quarto da pensdo onde foi morar a protagonista. A cineasta mantém
aproximadamente as idades das personagens — livro/filme — e, em seu hipertexto, ndo

encontramos nenhuma alteragéo guanto ao sexo.

1.3 AS ESCOLHAS DO ADAPTADOR PARA A CONSTRUCAO E ACOES
DOS SEGUINTES PERSONAGENS

Nesse topico, apos a delimitacdo mais ampla sobre as personagens, nos
deteremos a explicitar algumas comparacGes estabelecidas entre Macabéa e as demais
personagens que compdem a obra escrita e a cinematografica.

Um dos personagens essenciais criados por Clarice e retomado por Amaral € o
Seu Raimundo. Esse é o patrdo de Macabéa e, tanto na obra escrita quanto na adaptacao,

se compadece das desgracas sofridas pela nordestina. Quando fazia algo errado no




trabalho (0 que sempre acontecia) e ia ser demitida ela desculpava-se inocentemente: “-
Me desculpe o aborrecimento” (LISPECTOR, 1998, p. 25).

Percebemos que ambos sdo desprovidos de conhecimento de mundo.
Caracterizam-se por serem seres ingénuos e facilmente enganaveis e dispensaveis no
mundo. Clarice consegue criar personagens simples, comuns, e a0 mesmo tempo
complexos por serem retratos que uma natureza humana falha, imperfeita.

Outro personagem de destaque na obra e de extrema importancia para a esséncia
dela é Olimpico, o par romantico de Macabéa. Assim como ela, ele € um homem sem
brilho, também nordestino, pobre e feio; mas difere-se de Macabéa por ser ambicioso e
orgulhoso. Esse aspecto fica facilmente visivel nos didlogos entre eles presentes na obra
escrita e sdo mantidos na adaptacdo. A titulo de exemplo temos o seguinte dialogo entre

as personagens.

Quando ele falava em ficar rico, uma vez ela lhe disse:

— Nao ser& somente visdo?

— Véa para o inferno, vocé s6 sabe desconfiar. Eu s6 ndo digo palavrdes
grossos porque vocé € moga-donzela.

— Cuidado com suas preocupagdes, dizem que déa ferida no estdbmago.

— Preocupac@es coisa nenhuma, pois eu sei no certo que vou vencer. Bem,
e vocé tem preocupagdes?

— Nao, ndo tenho nenhuma. Acho que ndo preciso vencer na vida.

Foi a Unica vez em que falou de si propria para Olimpico de Jesus. Estava
habituada a se esquecer de si mesma. Nunca quebrava seus habitos, tinha
medo de inventar. (LISPECTOS, 1998, p. 49)

E notdria a diferenca de personalidade existente entre as personagens. Macabéa
é infeliz e ndo quer mudar sua realidade, pois desconhece e felicidade. J& Olimpico, €
sonhador, ambicioso e busca sempre alcancar um futuro préspero, marcado por riquezas
e reconhecimento. Sua condicdo atual o incomoda e o impulsiona a buscar algo melhor
para si. A Unica ambicdo de Macabéa é a obtencdo de conhecimento. Observamos que a
nordestina esta sempre escutando a Radio Reldgio e isso a auxilia quando conversa com
alguém, uma vez que decorando as falas do radialista pode cita-las e demonstrar um
possivel conhecimento sobre algo.

Macabéa, como ja foi descrito, é sozinha, ndo tem familia e tdo pouco amigos.
Uma personagem ganha destaque por aproximar-se a relacdo de amizade; Gloria é a
unica que mais envolve-se com Macabeéa. Ela, diferentemente da colega, € uma mulher
vivida, experiente e, por isso, ganha maior destaque na adaptacdo. No filme temos a
informacdo de que ela havia feito cinco abortos, o que ndo aparece no livro. Ambas sdo
descritas como pobres, sozinhas e feias. No entanto, Gloria, por todas as caracteristicas

descritas, torna-se mais digna de atencdo principalmente dos homens, que aproximam-




se dela, ndo por sentimento, mas por interesse sexual. Isso acontece com Olimpico, que
encanta-se por Gloria e abandona, sem pensar duas vezes a pobre nordestina que nada
exigia dele, apenas sua companhia e a promessa de um futuro marido, para dividir com
ela as desgracas da vida.

As duas personagens sdo detidamente caracterizadas, 0 que acaba por contrastar
ainda mais essas duas mulheres tdo distintas fisicamente e moralmente. Sobre Macabéia
temos a seguinte descricdo “Sou datilografa e virgem, e gosto de coca-cola”
(LISPECTOR, 1998, p. 36)

Sua colega de trabalho por sua vez é assim representada

Gléria possuia no sangue um bom vinho portugués e também era
amaneirada no bamboleio do caminhar por causa do sangue africano
escondido. (...) O fato de ser carioca tornava-a pertencente ao
ambicionado cl& do sul do pais. Vendo-a, ele logo adivinhou que, apesar
de feia, Gléria era bem alimentada. E isso fazia dela material de boa
qualidade. (LISPECTOR, 1998, p. 59)

Como vemos, entdo, essas duas mulheres, que compartilham o mesmo local de
trabalho e possivelmente um mesmo desejo de casar um dia, representam duas
realidades de mulheres muito distintas. Uma alegre, sonhadora e oportunista, outra
ingénua, introvertida e facilmente enganada por aquela que acreditava ser sua Unica e
verdadeira amiga.

Temos ainda em relacdo aos personagens, a presenca da cartomante, que é a
responsavel pelo desfecho da obra. Por essa razdo, nesse primeiro momento nédo
deteremos muita atencdo nessa personagem, uma vez que sua importancia para a obra
sera descrita na parte final desta analise. Sobre ela destacamos que é a Unica
personagem que trata Macabéa bem, elogiando-a, vale ressaltar que isso ocorre por
interesse. Essa atitude inusitada para a nordestina acaba assustando-a um pouco e depois
a traz uma certa felicidade.

Sobre essa cartomante, percebemos que na adaptacdo € dado um espaco muito
mais sucinto do que no livro, com menos falas e a¢des. Outro fato interessante é que sua
personagem lembra a protagonista do conto de Machado de Assis A cartomante, que

assim como essa prevé um futuro diferente do real para as personagens.

1.4 O DESFECHO NA OBRA DE CLARICE E NA ADAPTACAO DE SUZANA
AMARAL




O desfecho é compreendido como a solugdo do conflito, e pode acontecer de
varias maneiras, a parte da final pode ser boa, mé, surpreendente, tragica, cémica
ou feliz. Segundo o Dicionério, o desfecho é definido como “o fim ou a parte que se
refere ao final de uma obra literaria e/ou teatral; momento em que ocorre o desenlace, a
solugdo da trama”.

Em A hora da Estrela o que antecede o desfecho € o momento em que a
cartomante, Madame Carlota, prevé um futuro feliz para Macabéa, no qual viria de um
estrangeiro que ela conheceria ap0s sair daquela casa, um homem loiro, que seria o seu
futuro esposo. O que acontece na verdade é que, ao sair da casa da Cartomante,
Macabéa, completamente radiante com o que o futuro lhe reservava, ao atravessar a rua
é atropelada por um homem que dirigia um luxuoso carro e acaba morrendo ali mesmo.

E notdrio que cartomante prevé futuro prospero para a protagonista. Previsdo
essa que se apresenta de modo contréario, pois ao atravessar a rua, Macabéa morre
atropelada. Na narrativa a morte é apresentada juntamente com a ideia de que foi o
destino que provocou o fim de Macabéa.

Entdo ao dar o passo de descida da calgada para atravessar a rua, o Destino
(explosdo) sussurrou veloz e guloso: é agora, é ja, chegou a minha vez!

E enorme como um transatlantico o Mercedes amarelo pegou-a — e neste
mesmo instante em algum Unico lugar do mundo um cavalo como resposta
empinou-se em gargalhada de relincho (LISPECTOR, 1998, p.79)

O titulo da obra comeca a ter sentido com relacdo a narrativa ja nas Gltimas
paginas quando o narrador ressalva: “acho com alegria que ainda ndo chegou a hora de
estrela de cinema de Macabéa morrer” (p.83). E neste ponto da narrativa que consegue
perceber a associacdo da morte com a hora da estrela. Portanto, a morte é a sua "hora da
estrela”, o momento de libertagdo para alguém que, afinal, "vivia numa cidade toda feita
contra ela". Logo, a “hora da estrela” representa um momento revelador da vida de
Macabéa: a hora da morte. S6 no momento de sua morte ela alcanca a grandeza do ser.

E importante perceber que quando Macabéa esta com a Cartomante, no filme
esta parte da narrativa é explorada com mais intensidade, maior riqueza de detalhes e
bastante didlogo. O instante de sua morte, Macabéa € colocada livre, feliz, com vida,
atravessa a rua e é atropelada por um carro cor amarela no livro, e cor azul no filme.
Clarice Lispector declara: “parou no beco escurecido, pelo crepusculo — crepusculo que
¢ hora de ninguém” (p. 79). Assim, seja na obra literaria de Clarice Lispector ou na obra

filmica dirigida por Suzana Amaral, a morte de Macabéa, a protagonista da historia,




revela aquilo que todo ser humano esta exposto a se destinar: desamparo,
desaparecimento e por fim a morrer sozinho.

Estabelecendo uma comparacéo entre o desfecho do livro e do filme, pode-se
perceber que no filme ha a auséncia de um aspecto importante para o desfecho. Na obra,

apos Macabéa ser atropelada, varias pessoas se juntam em volta dela:

[...] Algumas pessoas brotaram no beco ndo se sabe de onde e haviam se
agrupado em torno de Macabéa sem nada fazer assim como antes pessoas
nada haviam feito por ela, sé que agora pelo menos a espiavam, o que lhe
dava uma existéncia. (LISPECTOR, 1998, p.81)

E a presenca dessas pessoas ao redor da moga neste momento que fazem com
que o titulo tenha real sentido, pois é o Unico momento na histdria que a existéncia dela
é notada, mesmo sendo por um motivo tragico. O momento da morte da Macabéa
retoma que, embora tragica e dolorosa, a estrela teve seu momento de gléria, mesmo
que de modo téo triste. A morte foi 0 Gnico momento em que Macabéa pdde ser notada
por pessoas que ndo faziam parte do pequeno circulo que a rodeava, embora ninguém a
tenha ajudado. A cartomante estava certa quando afirmou que a jovem encontraria um

homem em seu caminho, mas né&o deixou claro que poderia ser o causador de sua morte.

CONSIDERACOES FINAIS

Em sintese, podemos constatar que na obra de Clarice hé& aspectos que abarcam
mais detalhes que permitem o leitor criar a imagem mentalmente do que a narrativa
apresenta, principalmente quando se trata do momento do desfecho que na obra aponta a
presenca das pessoas no momento da morte de Macabéa, 0 que contribui ainda mais
para o sentido do titulo com o que € narrado.

E importante também mencionar que a adaptacdo de Suzana Amaral mostra-se
bastante fiel as caracteristicas apontadas por Clarice na obra, 0 que podemos comprovar
na figura da personagem Macabéa, em que a atriz que a representa é caracterizada de
maneira a ndo chamar atencdo das pessoas, se transformando, de fato, em um ser feio,
“sem vida”.

Estes pontos aqui citados nos fazem perceber claramente que ha uma forte
influéncia da obra escrita e sua adaptacdo para cinema. Macabéa é o retrato de inUmeras

mulheres brasileiras em seus sonhos e desilusdes, como alguém “invisivel” diante da




sociedade, e sua relacdo com as outras personagens € essencial para a construcdo da
protagonista na narrativa.

Vemos que 0 romance por nos analisado assim como a adaptagdo
cinematografica sdo ricos em aspectos diversos e, por mais que seja largamente
estudado (no caso do romance), sempre encontramos detalhes que se sobressaem no
momento da leitura. Podemos, dessa forma, afirmar que sua leitura encanta aos leitores
e criticos embora apresente uma personagem que estd longe de ser o ideal dos
romanticos, justamente porque ela representa a mulher real, com falhas e imperfeicoes

gue ndo podem ser mascaradas nem pela literatura nem pela vida.
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Resumo: Ha muito buscam-se formas de desvendar a histéria da humanidade a fim de deixar um legado
historico para os que nos precederdo. Nesse sentido, a Literatura é fonte indispensavel de registro
histérico-social, desde Aristoteles e sua Mimese, na qual afirmava-se a literatura como uma construtora de
modelos da realidade por trds do véu da ficcdo ou do imaginario. Os estudos literarios contemporaneos
buscam analisar que universo é esse que o texto literario constrdi em suas tramas e procura desvendar a
ligacdo entre a literatura e o real, hoje, especialmente o real de grupos minoritarios, seus modos de vida,
seus modelos de producéo social, cultural e artistica. O contexto social e a obra literaria sdo fatores
inerentes um ao outro, sendo impossivel uma separagdo total entre eles. Nesse sentido a obra “Eles eram
muitos cavalos”, de Luiz Ruffato, ¢ um exemplo de representacdo do real numa base radicalmente
contemporanea. Trata-se de uma narrativa-turbilhdo de emogdes e a¢fes dos mais variados sujeitos, que
configuram uma multiddo contemporanea. Na legido de pessoas que habita todos os cantos da cidade,
pulsam as muitas maneiras de produgdo de vida e de linguagem, que fundamentam uma narrativa hetero-
discursiva e intergenérica por natureza, formando um diagrama de um pais tanto mais diverso quanto
desigual. O presente trabalho, tem por objetivo analisar a relacdo estabelecida entre a obra ruffatiana e
esta nova concepcdo do real contemporaneo que a obra engendra, tomando por base a pesquisa
bibliogréfica, realizada nos estudos feitos no projeto de pesquisa (PIBIC) “Literatura de multiddo: a
poténcia dos pobres na literatura brasileira contemporanea”, fundamentada no aporte tedrico critico de
Foster (2014), Souza (2013), Jaguaribe (2007), entre outros.

PALAVRAS-CHAVE: Literatura; Realismo; Contemporaneidade.

INTRODUCAO

A Literatura como meio de projecdo do cenario social/ficcional/imaginario,
possui, entre outras coisas, a finalidade de transmitir para o leitor a representacdo de
histérias (ou estdrias), perpetuando o legado de variados grupos sociais em suas
diversas instancias, assim, adentra o campo realista contemporaneo como uma forma de
representar o real por meio dos textos literarios.

A mimese vista tanto por Aristoteles como por Platdo, como uma imitacdo de um
universo verdadeiro/perceptivel, pode ser associada a nocdo que iremos aqui discutir,
uma vez que a representacao do real no campo literario é, na verdade, uma tentativa de
ficcionalizar a realidade, buscando assim, de forma paradoxal, (re)criar o que ja existe.
A partir da ficcionalizacdo do real, da-se uma producdo literaria, cinematografica,

fotografica, etc.




Em meio a um cenario urbano cadtico contemporaneo, Luiz Ruffato traz para o
campo literério brasileiro a sua obra ficcional intitulada Eles eram muitos cavalos
(2013). A partir de narrativas urbanas, divididas por capitulos curtos, as estdrias sdo
tracadas sob o teor realista contemporaneo, pautadas em dendncias e relagcdes sociais
consideravelmente problematicas. A forma que as estorias sdo desenvolvidas, em par
com a realidade brasileira, sdo categoricamente fragmentacdes de vidas, em detrimento
da sensibilidade humana. Sendo assim, as estorias tracadas por Ruffato, baseiam-se na
banalizacao cotidiana da vida, advinda de um cenario capitalista moderno.

As experiéncias vivenciadas pelos personagens da obra ruffatiana séo
apresentadas de forma tdo fragmentéria e tumultuada que mais perecem fotografias
feitas em momentos do cotidiano deles, fato este que leva a reflex&o a respeito do uso
dessas imagens como sendo referentes ou enquanto simulacros do real. Esse real
apresentado na obra é construido por uma multiddo de memdrias particulares, que
passam a integrar um todo Unico, configurando uma memoria social coletiva, como
afirma Souza (2013),

Em outras palavras, tal narrativa ndo pode mais refletir apenas O processo de
memorizacgdo politica, mas ser o produto de inter-relagdes dindmicas entre
memédrias culturais particulares. Estas, efetivamente, repercutem, em recentes
mudancas, em certos lugares, nos modos que a politica progressista pode,
também, ser pensada. A esfera de possibilidade da pluralidade combina,
assim, com o que, com maior énfase, tem sido colocado como a meméria
juridica cultural apta a desconstruir a meméria metafisica. (p.37)

Sabendo que na obra ruffatiana, calcada em uma desordem social, os ideais
capitalistas rompem com os ideais humanos, bem como as ideias de progresso,
provocando, assim, um desencantamento do mundo, iremos analisar a obra partindo do
pressuposto de que a maioria das pessoas da sociedade atual fragmentam-se em
exercicios diarios de banalizagdo dos valores e da propria vida humana.

A LITERATURA E A REPRESENTACAO DO REAL

A relacdo entre a Literatura e a realidade sempre foi objeto de anélise desde a
mimese aristotélica, em que se acreditava no texto literario como um construtor de
modelos da realidade por trds do véu da ficcdo ou do imaginario, uma discussdo que

ganhou forca desde o século XIX, quando surgiu o realismo como uma nova estética,




assim a discussdo em torno da sua legitimidade de ‘“representagdo da realidade”
expandiu-se em campos antagonicos.

O realismo se coloca como uma conex&o vital entre representagéo e realidade,
mas ha estudiosos que afirmam que o realismo é uma convencéo estilistica como tantas
outras. Segundo Jaguaribe (2007), ambas as visdes acerca do realismo sdo corretas, pois
a0 mesmo tempo que a obra realista “mascara seus proprios processos de
ficcionalizagdo justamente porque as normas da percepcdo cotidiana se medem pela
naturalizacdo da “visdo de mundo” realista do momento” (p.15), também possui uma
estética socialmente codificada, assim, sdo interpretacfes da realidade e ndo a realidade
em si.

A obra realista (re)conta uma estoria tipica do cotidiano das pessoas de
determinado contexto histérico, dessa maneira, criam-se ficcbes bem préximas da
realidade, mas é preciso observar que a propria realidade é fabricada socialmente, tal

como afirma Noel Black,

A realidade nunca esteve em tanta demanda quanto agora na nossa cultura
global mediada pelos meios de comunicacdo e pelo cinema [...] Na medida
em que ha uma crescente demanda pela realidade, ela tambem é
crescentemente contestada. A realidade nas sociedades liberais, democraticas
e mediadas pela midia ndo é auto-evidente, mas é constantemente contestada
e disputada. (Apud Jaguaribe, 2007, p.16)

O que caracteriza a ficgéo realista, em suas diversas manifestagdes desde o seu
inicio no século XIX até a atualidade, é que a obra esta intrinsicamente relacionada a
experiéncia presente, 0s elementos que constituem a narrativa e o imagético sdo fatores
gue encontram-se constantemente presentes na vida das pessoas em sociedade, fazendo
com que a obra seja além de representacdo da realidade em sentido amplo, uma
representacdo da rotina ou dos acontecimentos da vida de algumas ou de todas essas
pessoas.

O real é, assim, formado por uma multiddo de acontecimentos, que ao mesmo
tempo que fazem parte da obra ficcional, também se constituem fatores reais na
sociedade, fazendo com que as personagens da obra realista e os fatos que se passam
com elas se tornem analogias da vida humana. Neste sentido, um dos postulados da
modernidade tardia é que somente somos capazes de ter acesso ao real e a realidade

através de representacdes narrativas e imagens.




OS MUITOS CAVALOS E OS “EFEITOS DO REAL”

A obra Eles eram muitos cavalos (2013), de Luiz Ruffato, € uma das maiores
representantes do real contemporéneo, uma vez que traduz, por meio de suas
personagens, a trajetoria de vida de milhdes de pessoas que configuram a sociedade
moderna.

Formado por 70 capitulos, que ao mesmo tempo em que independem um do
outro para existirem se unem para formar uma narrativa dos acontecimentos cotidianos
das pessoas na metropole paulistana, Eles eram muitos cavalos cumpre o papel de
(re)criador do real ao passo que desencanta os fatos sociais, narrando-os de forma que
consiste em uma mimese da realidade, e por isso mesmo atenua 0 seu traco de
ficcionalizacdo, ao mesmo tempo que é fonte de criticas a sociedade capitalista do
Brasil contemporaneo.

Os muitos cavalos que ddo nome a obra podem ser relacionados aos muitos
personagens que tém suas estorias cotidianas narradas no texto ruffatiano, a obra revela
por meio de seus personagens, a pluralidade de culturas e costumes dos brasileiros, de
diferentes partes do pais, na cidade de Sdo Paulo. Em apenas um dia, 09 de maio de
2000, diversas coisas acontecem na cidade indiferente aos olhares da maior parte da
populacdo, que estad mais preocupada com si prépria, assim os personagens formam uma
multiddo contemporanea, que por sua igualdade de sobrecarga de trabalho, trona-se
desigual & medida que deixa passar despercebidas as injusticas sociais, principalmente
em relagédo aos pobres.

O “efeito do real”, na obra, é obtido por meio dos detalhes da narrativa que
sustentam a ambientacdo e a caracterizacdo dos personagens. Fazendo uso de uma
linguagem sensorial, que se assemelha ao turbilhdo de emocdes e acdes vividas pelos
seres em sociedade, ao contar uma estoria tipica do dia-a-dia de pessoas comuns, ou de
grandes lideres, Ruffato transforma o que seria algo trivial e que passaria despercebido
em um objeto de analise social, dando importancia ao que € geralmente considerado
desimportante, assim como defende Jaguaribe (2007) “Sob o crivo do olho realista, 0
cotidiano banal torna-se assunto de interesse artistico” (p.24). As personagens do texto
ruffatiano encontram-se em momentos tdo rotineiros, que se maquinizam, se
desumanizam, ao ponto de em uma grande cidade como Sdo Paulo deixarem passar

despercebido os sujeitos que cruzam o seu caminho durante o dia.




Nesse sentido as personagens associam-se as maquinas nao so pela escassez de
percepgdo do outro, pelo olhar retrospectivo, mas, e principalmente, pelo fato de
fazerem as mesmas coisas repetidas vezes, ao ponto de realiz&-las inconscientemente,
motivo este gerador do alheamento dos sujeitos aos outros, formando assim uma
multiddo de homens-méaquina, subalternos ao capitalismo.

Em uma sociedade ja sem esperancas de melhoria e frente & uma realidade t&o
violenta, e por isso desesperadora, 0s sujeitos encontram-se em “choque” com o real,
preferindo assumir a natureza daquilo que os chocam como uma forma de defesa contra
esses choques, se assemelhando a maquinas. Mas como afirma Foster (2014),
“obviamente isso ¢ uma encenacdo: hd um sujeito “por tras” dessa figura de nao
subjetividade que a apresenta como uma figura; do contrario o sujeito em choque seria
um oximoro, pois ndo existe um sujeito autopresente no choque, muito menos no
trauma” (p.5).

Nesse sentido, vale ressaltar que embora esses sujeitos se assemelhem a robds,
pelo fato de parecerem indiferentes ao mundo, ainda ndo sdao completamente vazios,
uma vez que a personalidade deles permanece latente. Ruffato ao colocar seus
personagens em um contato tdo profundo com o real, que chega a os chocar, procura
evidenciar o alheamento que estes eventos traumaticos simultaneos estdo fazendo com
0S seres.

O fato de repetidas vezes 0s personagens se depararem com eventos que
deveriam lhes causar estranhamentos, como nos capitulos Chacina n® 41, em que apenas
um cachorro da atengdo ao assassinato de meninos do trafico, e Chegasse o cliente, em
que a morte de dois operarios passa andnima e despercebida, faz com que as pessoas

ndo mais atentem para esses casos, banalizando-os,

O que exalava dos corpos era azedume de suor embaralhado ao doceamargo
do medo. Pedacos de chumbo ricochetearam na parede da oficina-mecénica
arrancando lascas do enorme Airton Senna grafitado — mais tarde, a policia
técnica colheria vinte e trés capsulas calibre 380. O sangue borbotava das
vérias perfuracfes na pele formando no chdo uma mancha vermelho-escura
que, espraiando-se pela cal¢cada, descaia na dire¢do da guia, quando reduzia-
se a dois débeis fiozinhos que, mal alcancavam a rua descalga, morriam
absorvidos pela terra. Concentrado, buscava reconhecer os rostos, dois dos
trés eram garotos ainda, quando sentiu a pontada na altura do pulméao, quase
pds o pouco que havia comido para fora, recolheu o rabo, baixou as orelhas,
disparou, suspendendo-se no breu. (RUFFATO, 2013, p.26)




O capitulo acima néo € apenas uma representacdo da violéncia da cidade de

Sao Paulo, como também, a0 mesmo tempo que exprime a indiferenca da sociedade

com a morte desses garotos, mostra a banalizacdo da vida dos menores/maiores

infratores e dos demais cidaddos pobres da sociedade, mostrando que os efeitos do

choque do real proporcionaram um silenciamento, uma indiferenca social frente a casos

como esses que deveriam inquietar a populagdo, se transformando em uma critica a
sociedade patriarcal brasileira,

com um balde amarelo de plastico cheio de agua azulada de sabdo em poé e

uma vassoura de pelo sintético amarelo os dois faxineiros rapidamente

lavaram o cimento eshuracado o vermelho escoou para a sarjeta um riozinho

espumoso correu para a boca-de-lobo no momento em que 0s primeiros

clientes um casal estaciona em frente ao restaurante e a chave do carro

entrega ao valete sorriso boa tarde doutor boa tarde qué que aconteceu ali?
um probleminha doutor mas ja resolvido. (RUFFATO, 2013, p.43)

Mais uma vez, o capitulo acima reproduzido remete a indiferenca da elite
brasileira frente aos problemas dos mais pobres. A repeticdo de cenas como essa, em
que dois operarios morrem em um acidente de trabalho, banaliza a tal ponto o fato,
como afirma Warhol (apud FOSTER, 2014) “Quando vocé vé um imagem horrenda
muitas e muitas vezes, ela acaba por ndo produzir nenhum efeito”, que quando os
clientes do estabelecimento chegam, aqueles que tém dinheiro e poder, lhes é dado uma
importancia tamanha, que para esses ndo se sentirem incomodados a morte dos
trabalhadores € descrita como “um probleminha”, dessa forma, para “diminuir” o caso,
¢ utilizado uma espécie de eufemismo, mascarando assim, uma realidade
hiperbdlica/chocante.

E importante destacar também o estilo de escrita do texto, que ao excluir o uso
de pontuacdes nas frases, as torna mais dinamicas, frenéticas, coloca na escrita o carater
de oralidade, simbolizando o estado frenético em que algumas pessoas, como o casal de
clientes descritos no capitulo e alguns personagens da obra, encontram-se. Assim, essa
multiddo ruffatiana é tdo pulsante em suas a¢Ges que produz um ciclo vicioso de
alheamento ao contexto social em que se encontra.

Fatos como esses descritos em Eles eram muitos cavalos deviriam ser
traumaticos ou no minimo inquietantes, ao contrario do que ocorre na obra, para Lacan
o0 traumatico € um encontro faltoso com o real, nessa condicdo o real ndo pede ser
representado, apenas repetido, assim, repetir também serve como forma de protecdo do

real, uma vez que 0s




personagens do texto ruffatiano poderiam alegar serem indiferentes ao caso por ele ser
algo comum e portanto ndo escandalizavel, mas como defende Foster (2014) essa
mesma necessidade de repeticdo também aponta para o real, assim, o real rompe com 0

anteparo da repeticao,

No entanto esse movimento ansioso para aplacar o real acaba justamente por
mostra-lo; o hiper-realismo continua sendo uma arte do olho como
desesperado pelo olhar” (p.116[p.112]), e o desespero aparece. Em
consequéncia, sua ilusdo fracassa ndo s6 como um engodo do olho mas
também como uma domesticacdo do olhar, uma protecdo contra o real
traumético. (FOSTER, 2014, p.139)

Ao buscar o apagamento das influéncias dos efeitos do real nas pessoas, elas
acabam também desrespeitando os direitos humanos das vitimas das injusticas sociais,
uma vez que ndo se repara em fatos traumaticos como a morte ou a prostituicdo infantil,
deixando assim esses personagens a sua propria sorte. Nesse sentido ao trazer a baila a
voz desses injusticados, em meio ao alheamento da multiddo, Ruffato abre espaco em
sua narrativa para os diferentes grupos sociais, promovendo assim o pluralismo cultural,

o qual proporciona que as vozes até entdo marginalizadas possam se manifestar,

A entrevista as duas horas, esquina da avenida Ipiranga com a rua da
Consolacdo, Tem tempo, vasculha as lojas da Galeria do Rock, Cada cedé!,
uma tentacdo, mas, nem um nada no bolso, a conta de voltar para casa,
desanima, bate perna, rua Conselheiro Crispiniano, rua Xavier de Toledo, rua
Braulio Gomes, praca Dom José Gaspar, avenida Sdo Luis, avenida Ipiranga.
Estacado na calgcada oposta, fuma vagarosamente, observa a entrada do
prédio, um restaurante-a-quilo embaixo, trés degraus, marmore amarelado,
quinas quebradas. L4 em cima, sétimo andar, deve haver, numa sala pequena
e sadunica, divisdrias de madeira, sentado enigmatico atrds de uma mesa
abarrotada de pastas coloridas, uma estante de metal cinza as costas,
impenetraveis livros contabeis, um terno-gravata, décima entrevista em dois
meses, Décima entrevistal(RUFFATO,2013, p.35)

Temos aqui, um jovem a procura de emprego ha meses, que vaga pela cidade ja
sem esperancas e sublima seu sofrimento ao andar pela cidade, semelhante a um
flaneur, o rapaz ndo so se lamenta de seus infortunios ao vagar pela cidade, mas
também passa a se fortalecer de certa forma como se a rua lhe servisse de abrigo, como

se fosse uma moradia para um homem ja cansado de procurar respostas na vida.




CONSIDERAGOES FINAIS

Eles eram muitos cavalos € uma obra que ao representar o real de forma
literaria, expressando o turbilhdo de acdes e emocOes do cotidiano dos cidaddos
contemporaneos, deixa claro o quanto a sociedade é desigual e indiferente a essa
desigualdade, a qual é a prdpria sociedade capitalista a principal geradora.

Os “efeitos do real” obtidos por meio ndo s6 da repeticdo do cotidiano das
pessoas da sociedade concreta, mas principalmente, através da repeticdo de eventos
traumaticos ou desesperadores, a medida que sdo casos de morte de pessoas vitimas dos
males da sociedade, faz com que 0s seres ao entrarem em contato com essa realidade se
choguem, se esvaziem, deixando de lado qualquer sentimentalismo ou acdo solidéria.

Nesse sentido, a obra ruffatiana é uma das maiores representacdes modernas da
atual configuracdo da sociedade paulistana/brasileira, uma vez que deixa explicito o
alheamento da maioria da populacdo com relacdo aos problemas sociais. Essa multiddo
de apatica parece ndo perceber que o fato de “o choque do real” produzir nelas um
efeito anestesiador, ndo anula, pelo contrario aumenta, 0s casos tragicos de injustica e

desigualdade social.
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Resumao: O presente trabalho tem como objetivo fazer uma leitura comparada da representagcdo da mulher
no romance “L’homme qui rit” (1869) de Victor Hugo e na adaptacdo filmica produzida por Jean-Pierre
Améris (2012). Observamos que existem representagdes de mulheres diferentes na obra hugoana, bem
como na tradugdo filmica, na qual duas mulheres sdo marcantes durante a obra com representacdes
opostas, fazendo com que os esteredtipos do romantismo venha acontecer de maneira sistematizada, a
figura feminina da mulher-anjo (fragil, pura, vestida de branco) e a mulher-deménio (leva os homens a
perdigdo). Assim, buscamos analisar a partir das caracteristicas fisicas e representativas como a figura
feminina dessas personagens primarias do romance sdo abordadas por Hugo. Este trabalho estd
fundamentado na 6tica da literatura comparada e da traducdo intersemidtica. Para sua andlise, baseamo-
nos em aportes tedricos definidos, Eco (2006), Jakobson (1969/2001), Perrot (2007) dentre outros. Este
trabalho tem caracteristicas de pesquisa documental e os principais resultados mostram que, na relagdo
romance e cinema a mulher é representada por Hugo de formas e estere6tipos distintos, a abordagem
feminista é caraterizada tal como a dualidade do romantismo, anjo e deménio.

Palavras-Chave: Literatura, Cinema, Mulher, Traducéo Intersemiotica.

1. Introducéo

A complexidade da traducdo € um assunto bastante discutido, sdo indmeros
fatores que evidenciam a sua influéncia nos significados dos elementos da obra. Quando
falamos de literatura e cinema, logo nos vem a mente uma pergunta: sera que o filme é
melhor que o livro?. Esse procedimento de traducdo é denominado de intersemiotica,
que € justamente a transposi¢do do texto para a tela. Quando traduzimos do livro para o
cinema, alguns elementos considerados como peculiares a obra serdo transformados em
outros, especificamente cinematograficos. A propria procura pela equivaléncia faz parte

do cotidiano da intersemiética.




Trabalhamos analiticamente com o romance “L’homme qui rit” do escritor
Victor Hugo e, atraves de leituras, observamos como a mulher é representada na obra
hugoana. Percebemos que existem representaces de mulheres diferentes no romance de
Hugo, bem como na traducdo filmica, nas quais duas mulheres sdo marcantes, com
representagdes opostas de maneira sistematizada: a figura feminina da mulher-
anjo (fragil, pura, vestida de branco) e a mulher-demdnio (que leva os homens a
perdicao).

Buscamos analisar a partir das caracteristicas fisicas e representativas como a
figura feminina dessas personagens primarias do romance sdo abordadas por Hugo.
Desse modo, este trabalho tem como objetivo geral fazer uma leitura comparada entre o
romance “L’homme qui rit” (1869), de autoria do escritor francés Victor Hugo e uma
adaptacdo filmica produzida por Jean-Pierre Améris (2012). Nessa leitura, temos o
objetivo especifico de analisar as personagens primarias: Dea e Josiane.

Identificamos suas principais caracteristicas e sentidos, observando como
permeia 0s principais atributos comportamentais dessas personagens tanto no livro
como no filme. Para esta analise, utilizamos como aporte tedrico, alguns conceitos de
intersemiotica definidos por Eco (2006), com base em Jakobson (1959/ 2001), além de

algumas consideragdes da teoria feminista de Perrot (2006).

2. Cinema e Literatura: relacdes intersemidticas

As relagdes intersemidticas sao transpostas por signos constitutivos de sentindo,
uma transferéncia de signos verbais em signos ndo verbais. Na traducdo intersemiotica
existem inumeras dificuldades para executar essa traducdo, pois alguns elementos
considerados como peculiares da obra prima sdo transformados em outros, por vezes
perdendo a originalidade do signo inicial.

A literatura e o cinema quando sdo atrelados resignam uma preocupacao, a
fidelidade, que por vezes coloca em risco a representatividade do signo. Os cineastas
encontram na literatura modelos de constru¢cdo do enredo, métodos de delinear
personagens, modos de apresentar processos de pensamento e meios de lidar com o
tempo e 0 espago. O cinema desenvolve recursos adicionais a obra com métodos
proprios e figurativos, fazendo da sua releitura uma nova obra com objetivos descritos

pelo autor.




No momento em que a adaptacdo audiovisual derivada de uma obra literaria
produz signos que traduzem signos dessa obra, sdo acrescentadas, necessariamente,
marcas que ndo estavam presentes no livro aos novos signos criados. Ao transmutar
uma obra literéaria para o cinema torna-se impossivel evitar mudancas, pois no momento
em que se abandona o meio linguistico (texto verbal) e se passa ao visual (texto nédo
verbal), h& uma nova representacdo através de uma negociagdo de sentidos que nao
corrompa o enredo linear da obra original.

Portanto, se faz necessaria a realizacdo de uma espécie de negociacdo
interpretativa, que consiste na correlagdo dos componentes de um ato linguistico-
discursivo com o objetivo de fazer surgir a significacdo do texto, que é considerado um
ato comunicacional e discursivo (CHARAUDEAU, apud COLOMBO, op. cit). Ou seja,

é preciso primeiro saber interpretar, para depois poder traduzir. Segundo Eco (1996):

Un bon traducteur est nécessairement un bon interprete et, comme résultat de
sa négociation personnelle de l'intention du texte, il dira presque la méme
chose de ce qui est exprimé dans le texte source ; ou il le dira dans une autre
maniere. Le lecteur/interpréete d'un texte n'est pas autorisé a le surinterpréter : la
signification que l'interpréte pense avoir découvert, doit étre retrouvée quelque
part dans le texte (p.39)

Uma traducdo pode ser “fiel” ao texto original preservando-se 0s efeitos de
sentido buscados pela enunciacdo do texto de partida com suas estratégias de construcéo
textual. Temos o ato da traducéo intersemiotica de uma obra literaria sendo transportada
para a modalidade cinematografica, como um processo que compreende a interpretacao
e a traducdo, em um processo de negociacao de sentidos, pois 0s signos linguisticos da
palavra escrita sdo transpostos para 0s da cena audiovisual, ndo se fazendo uma cépia
fiel a obra original, mas, no intento de manter-se fiel & esséncia da mesma.

A traducdo, como atividade semiotica, implica sempre um interpretante, a
relacdo entre signos e um objeto, construida dentro de um leque de possibilidades.
Podemos dizer que o interpretante resulta do ponto de vista sob o qual o objeto é
tratado. Portanto, a andlise de uma adaptacdo sob a perspectiva da traducédo
intersemiotica deve levar em consideracdo os signos literdrios usados na realizacdo do
texto e sua relagdo com o signo midiatico, produto da operagdo semiotica

desempenhada.




3. O Romantismo na literatura francesa do século X1X

O século XIX foi permeado por diversas tendéncias estéticas literarias como, por
exemplo, o Romantismo, o Realismo, o Naturalismo, o Parnasianismo e o Simbolismo,
foi uma época em que ndao houve uma ordem cronoldgica dos fatos. Logo, o
Romantismo obteve grande espaco no século, marcado pela forma de conhecimento e
expressdo absoluta do homem. A definicdo do Romantismo na Franca é apresentada
por (CARLIER, et al.,1988) :

Le romantisme francais, inséparable des conditions historiques de son
émergence et de ses racines européennes, connait, entre 1820 et 1850, une
évolution importante qui rend plus dificile encore toute tentative de synthése.
Les romantiques, sous la restauration, affirment leur constestation du monde
moderne et bourgeois, par la nostalgie de la France des troubadours e des
chevaliers, nimbée de poésie et d’héroisme par le charme du souvenir. (p. 238).

O Romantismo na literatura francesa do século XIX foi a estética literaria mais
importante e grandes escritores foram reconhecidos: Alphonse de Lamartine, Victor
Hugo, Alexandre Dumas, Théophile Gautier, Arthur Rimbaud, Alfred Victor de Vigny,
Alfred Louis Charles de Musset e Charles Nodier. A literatura da época refletiu toda
uma realidade de mudancas politicas e econdmicas no contexto social, 0 que é notavel,
principalmente, nas obras da época.

A divulgacdo do género romance foi bastante significativo para a popularizacdo
das obras. Segundo Cavalcante (2005) “0 romance folhetinesco surge na Franga do
século XIX, em pleno movimento romantico, estreitamente ligado a literatura de massa,
sendo que o produto dessa literatura encontra-se diretamente relacionado ao mercado
consumidor” (p.22). Dessa forma, o produto da literatura era agradavel e consumido
pelo seu pablico nos centros urbanos, levando conhecimento através dos folhetins.

Houve vérias mudancas na representatividade do género. Diante disso, 0
romance ndo se elegeu como uma forma fixa, mas como uma varidvel que continha
diferentes modos e caracteristicas diferentes, sendo fomentado por meio de géneros
tradicionais, como o teatro e, mesmo dessa forma as classificacdes para 0os romances

produzidos na época foram constatados e difundidos no século XIX.

4. Victor Hugo e « L’homme qui rit »

Victor Hugo (1802-1885) foi um dos grandes escritores da literatura francesa do
século XIX, conhecido pelas suas célebres obras, Notre-Dame de Paris (1831), Les
Miserables (1862), entre outras obras classicas. Houve uma grande contribuicdo de




Hugo para a constru¢do do século, visto que a sua diversidade de obras permitiu a
populacdo uma mobilizacdo de saberes. N&o ha uma definicdo exata para esse
escritor, segundo (CARLIER, et al.,1988) :

Victor Hugo ne pouvait mieux se définir. Car non seulement il en ocuupe par
sa longévité presque toute I’étendue, mais il en exprime toutes les tendances,
toutes les curiosités. En méme temps que, par la diversité de son ouvre et sa
popularité, il contribue grandement a construire ce siecle, il le forme a son
image. A ce double titre, le dix-neuvieme siécle est << le siecle de Victor
Hugo>>. (p. 720)

Diante das mudancas da sociedade marcadas pelos progressos técnicos e
cientificos, pela maneira de pensar do homem, obras hugoanas trazem varias denuncias
que estavam acontecendo na época. Uma das obras ¢ “L’homme qui rit” (1869),
sempre guiada pelos principais temas: aristocracia, monarquia e revolugéo. O romance é
escrito durante o longo exilio de Victor Hugo, entre 1866 e 1868, em Bruxelas e
Guernesey, e publicado em 1869, na Franca. A obra é dividida em trés grandes partes,
composta por diferentes livros, a primeira parte intitulada como “O mar e a noite” é
composta por trés livros; a segunda parte, “Por ordem do rei” € composta por nove
livros; e na terceira parte, “O mar e a noite”, mesmo titulo da primeira, se dd a
concluséo do texto.

O romance conta a histéria de um jovem chamado “ Gwynplaine” que ainda
bebé fora desfigurado por ordem do rei pelos comprachicos, nos quais rasgaram sua
boca até as orelhas deixando uma horrenda cicatriz. Diante desse acontecimento, ele foi
abandonado pelo grupo no inicio do ano de 1690. A caminho de algum lugar para
acolhimento Gwynplaine encontra e salva um bebé (Dea) dos bracos da mae que estava
mora entornada de neve. Posteriormente, ambos sdo acolhidos por “Ursus”,um
alquimista saltimbanco e que ganha a vida com um circo vivendo pelo mundo afora.

Na segunda parte do romance, Gwyplaine e Dea, que € cega, se amam e ao lado
de Ursus levam a vida errante das feiras e dos circos. O sucesso de Gwynplaine, o
Homem que ri, o transforma em alvo dos avancos da voluptuosa duquesa Josiane, que
deseja o monstro. Reconhecido como filho do Lord Clancharlie, nobre proscrito, a
rainha ordena maliciosamente que ele se case com Josiane, sua irma bastarda, que o
recusa e expulsa da cdmara dos Lordes. Em discurso na Camara, Gwynplaine defende a

causa do povo, mas seu rictus medonho e incontrolavel o faz mergulhar no ridiculo.




Na terceira parte, desesperado por se ter deixado seduzir, Gwynplaine alcanc¢a o
barco que leva Ursus e Dea, devidamente banidos. Apesar do esperado reencontro, Dea,
doente e fraca, néo resiste e morre. Atirado pela suposta claridade da alma de Dea que

parte, Gwynplaine caminha sobre a prancha do navio, se atira na agua e desaparece.

5. A representacdo da mulher no século XIX e na obra

Diversos fatores estdo imbricados quando discutimos a respeito da mulher, sdo
questdes cientificas, socioldgicas, religiosas, politicas e inUmeras outras que concernem
discussOes e pragmatizacOes em torno do género. Nas obras analisamos a representacao
feminina em suas formas de objetificacdo a partir das categorias Mulher —sujeito e
Mulher-objeto discutido por Zolin (2004):

Categorias utilizadas para caracterizar as tintas do comportamento feminino
em face dos parametros estabelecidos pela sociedade patriarcal: mulher-
sujeito é marcada pela insubordinag&o as referidos paradigmas, por seu poder
de decisdo, dominacdo e imposicdo; enquanto a mulher-objeto define-se pela
submisséo, pela resignacéo e pela falta de voz [...] (p.219)

A mulher no século XIX e principalmente no romance era subalternada e
submissa a varios acontecimentos sociais da época, porém o seu espaco na sociedade ja
era percebido silenciosamente, através da hierarquia dos cargos que eram impostos as
mulheres, tal como as rainhas e duguesas. As mudancas sociais, filoséficas e
econbmicas que redefiniam a nova face, 0 novo pensamento do Romantismo, ndo foram
suficientes para mudar a maneira como a mulher era vista pela sociedade.

A exemplo dos séculos anteriores, 0 XIX também era uma época basicamente
masculina. Os cargos publicos, religiosos e militares ainda eram exercidos apenas por
homens. As mulheres continuavam a ser vistas e tratadas como seres inferiores aos
homens, constantemente relacionadas ao mal e consideradas como agentes da perdicao,
do pecado. No romance, a mulher ndo € representada de forma diferente. Em torno da
obra hd uma construcdo estereotipada das personagens femininas distribuidas em
comportamentos e caracteristicas. Em andlise, temos duas personagens femininas que
participam efetivamente do romance: a duquesa Josiane e Dea, ambas apresentadas
diferentemente com a figuratividade e antitese do bem versus mal, a mulher angelical
versus a mulher carnal.

Victor Hugo deleita-se nas personagens femininas para reforcar o estere6tipo das

mulheres no decorrer do romance. Porém, no desfecho da obra utiliza da




representatividade das mulheres para fazer uma critica a moral da época, fazendo com
que a mulher angelical (Dea) se suicide e a mulher carnal (Josiane) se dé bem por
conseguir seu principal objetivo que era usar o corpo do personagem principal
Gwynplaine.

6. Personagens femininas, obra e filme : relagdes intersemidticas

As construcdes das personagens femininas por Victor Hugo estdo vinculadas no
ambito da dualidade. Dea € um ser que transparece luz, uma divindade, pura, sem
pecado. A representacdo de Dea na obra € transcrita como uma figura sentimental,
humana, indefesa e sem possibilidades de sexualidade por ndo possuir um carater
malicioso e erdtico. E a Dea que Gwynplaine ama acima de tudo, por sentir um amor
matuo e verdadeiro.

A segunda representacdo feminina na obra, a duquesa Josiane, possui
caracteristicas controversas da aristocracia configuradas como um mulher a frente da
sua época, desejada pelo homens, sinénimo de pecado. Porém, a sua representatividade
a faz uma mulher que tenta realizar-se enquanto ser social, mesmo que para isso ela
rompa com alguns padrdes da época.

A dualidade entre as figuras femininas se faz presente em toda obra. O
personagem principal Gwynplaine é dividido por duas mulheres que lhe causam
sentimentos diferentes, 0 amor vindo de Dea e o0 sexo mobilizado por Josiane. A obra
revela a inquietude do homem em relacdo a significacdo da mulher, enquanto o0s
interesses e pretensfes dela sdo postos em jogo. Ha uma [forte] relacdo de desigualdade
de género no romance: o0 homem ele é claramente associado ao bem, a sua esséncia é
representada como uma pessoa sélida e plena; a mulher esta ligada ao mal, ao pecado, a
inferioridade, pois é responsavel por provocar no homem um sentimento que lhe tira
dos eixos e o deixa corrompido.

O filme “L’homme qui rit” dirigido por Jean-Pierre Améris lancado em (2012),
ndo sendo a primeira adaptagdo filmica da obra, porém a mais atual. O filme segue o
mesmo roteiro do romance, mas, como toda traducdo intersemidtica, possui
possibilidades e caracteristicas diferentes. Ao analisar as personagens no filme temos os
signos ndo verbais, 0 que nos leva a construir um condicionamento maior do

personagem; trabalho que fizemos com a representacdo feminina.




Figura 1 — Personagem DEA. Figura 2 — Personagem JOSIANE

Fonte: filme- Lhomme qui rit (2012). Fonte: filme- L’homme qui rit (2012).

DEA (figura 1) é protagonizada por Crista Théret, uma atriz (branca) com
cabelos claros, que traz toda uma ideia de divindade, de pureza, tal como a personagem
na obra; além do estereétipo, a voz no filme é doce, gentil e sem agressividade. A
duquesa JOSIANE (figura 2), protagonizada pela atriz Emmanuelle Seigner, esta
representada com o cabelo vermelho, roupas vermelhas, maquiagem forte e muita
seducdo, principalmente em sua roupagem com grandes decotes, intensificando a
sensualidade da personagem.

As figuras femininas no filme sdo bem destacadas quanto ao enredo e a
figuratividade, que se propaga em volta das cores, assim gerando um signo
interpretativo. Por exemplo, em Dea, temos a figura divina e cheia de luz, portanto
sempre representada por cores claras, o que € oposto a Josiane, que é representada pelas
cores vermelhas, cabelo, batom e outros acessorios que constituem a personagem.

A dualidade do livro também se faz presente na adaptacdo filmica. No entanto,
percebemos mais representatividade das personagens femininas, até mesmo pela
questdo da imagem ndo verbal. A presenca do erotismo feminino é bastante forte no
filme e as figuras femininas sdo muito préximas do prot6tipo fisico da mulher do século
XIX. As nuances referente a sexualidade sdo bastante agucadas e trazem a tona a

sensualidade da mulher ao relacionar-se com o homem.




Figura 3 — Personagem JOSIANE e GWYNPLAINE. Figura 4 — Personagem DEA e GWYNPLAINE

Fonte: filme- L’homme qui rit (2012). Fonte: filme- L’homme qui rit (2012).

As duas obras possuem particularidades diferentes por serem de géneros
distintos. O romance utiliza o signo textual e adaptacdo filmica o signo ndo verbal. O
filme é bastante fiel ao romance, as personagens, ao espaco e ao tempo da narrativa, 0
enredo possui uma linearidade, com momentos silenciosos de reflexdes por estabelecer
a mudanca da palavra para imagem.

A mulher é representada no filme conforme o livro, as limitaces da figura
feminina sdo figurativas nas duas obras, no entanto a ideia de Victor Hugo nédo é
alterada pela narracdo filmica, apenas ha um acréscimo de signos ndo verbais a suas
ideias e representacdes ideoldgicas em torno da mulher. Os papéis femininos nas obras
sdo fortemente repressivos, desde o ambito da relacdo entre o homem e a mulher,

caracterizado pela dominéancia dos homens e subordinagdo das mulheres.

6. Consideracdes finais

Os principais resultados do trabalho mostram que, na relagdo romance e cinema,
a mulher € representada por Hugo de formas e estereétipos distintos. O filme néo destoa
da obra em relacdo ao enredo. Sabemos que mediante aos acréscimos da producdo
cinematogréafica a énfase da representatividade da mulher é bem mais concisa, pois
existem outros elementos incluidos pelo autor do filme que o romance ndo nos faz
enxergar; talvez seja sua marca de personalidade. As cores, os efeitos, a maquiagem, o
cabelo, tudo evidencia um signo interpretativo condicional para fazer com que o

receptor do filme compreenda ou simbolize sua representagéo interpretativa.




A abordagem feminista é caraterizada tal como a dualidade do Romantismo:
anjo e demoénio. A construgdo das personagens é voltada para denlncia das
representatividades da época. Talvez Hugo de alguma forma tenha configurado seu
romance para fazer criticas de tudo que estava acontecendo na época. Bem como as
caracteristicas do Romantismo, seus personagens denunciam isso, envolvidos por
questdes sociais da época.

A mulher € representada no romance em uma construcdo estereotipada e,
existem dois modelos distintos: uma que representa um anjo e outra que representa o
demonio. Tal como analisado, Dea e Josiane possuem particularidades diferentes; e 0
ideal do Romantismo é configurado em toda obra. O desfecho da histéria nos faz refletir
o0 porqué da mulher que é anjo (Dea) se dar mau e a mulher deménio (Josiane) se dar

bem.
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Resumo: Para o estagio docente de literatura no ensino fundamental I, deveriamos selecionar o material
de leitura que serviria de base para a ministracdo de nossas aulas. Buscdvamos uma obra de extensdo
mediana, de género pouco usual em sala de aula e que tivesse uma reflexdo adequada a faixa etaria dos
alunos, sendo assim, um atrativo aos mesmos por ser diferente. Optamos por utilizar A terra dos meninos
pelados, de Graciliano Ramos, ja que esta possui uma linguagem acessivel e teria extensdo adequada para
ser lida no periodo pré-estabelecido para o estagio. Neste trabalho, pretendemos expor o relato de nossas
experiéncias docentes com a utilizacdo do género novela, como também da leitura de um texto na integra,
sem fragmentos ou adaptaces, isto direcionado a alunos do 8° ano do ensino fundamental I1. Incluiremos
também as dificuldades e aprendizados decorrentes das discussdes e inser¢do da temética principal da
obra na sala de aula: o respeito e a aceitacdo das diferengas. Para dar maior consisténcia a nossas
observagdes, apresentaremos fragmentos de nossa sequéncia didatica, registros escritos dos alunos e
producdes artisticas decorrentes das aulas. Nos fundamentaremos nos estudos de COSSON (2013),
JOUVE (2012), GUIMARAES (2012) e SOARES (2011) para realizar as atividades aqui pretendidas, ao
mesmo tempo em que servirdo de base para as reflexdes sobre o estagio docente, e por fim, refletiremos
sobre o éxito em utilizar a metodologia aqui tratada.

PALAVRAS-CHAVE: Relato de experiéncia; Novela; Literatura.

INTRODUCAO

O estagio docente é disciplina obrigatoria para os cursos de licenciatura. Para
nos, alunos do curso de letras, essa atividade se estende, ja que se divide entre 0s
estagios de lingua portuguesa e literatura, nas modalidades ensino fundamental | e
Ensino médio, totalizando, quatro estagios. Este trabalho é resultado do segundo deles:
Estagio docente em literatura no ensino fundamental 1.

Para a atividade de estagio, procuramos a escola estadual Nossa Senhora do
Rosério. Apbs aprovacdo da direcdo da escola para realizagdo do nosso estagio,
procuramos o professor de lingua portuguesa, o qual nos ofereceu a turma de sexto ano,
nos horarios de segunda-feira (5% e 62 aulas) e quinta-feira (12 aula), totalizando trés
aulas semanais. Ndo chegamos a conhecer a turma, devido ao pouco tempo, porém
realizamos os devidos planejamentos e elaboramos a sequéncia didatica.

Iniciamos as aulas no dia trés de novembro de 2014, e para nossa surpresa,

houve um equivoco por parte do professor. Ao chegarmos a escola para ministrar as




aulas, recebemos a noticia de que entrariamos no oitavo ano. Os alunos ja haviam sido
avisados, e o professor, contando com nossas aulas, ndo tinha material preparado. Desta
forma, entramos em sala com um planejamento “inadequado”, sendo necessario realizar
algumas modificacdes, para que desta forma, a turma ndo fosse prejudicada, como
também os trabalhos a serem desenvolvidos posteriormente.

Poderiamos descrever a turma como inquieta, desatenta e bem barulhenta,
porém, de facil relacionamento pessoal e sem muitas dificuldades de aprendizagem.
Quanto ao barulho, podemos relacionar ainda ao fato de haver “combongds” nas
paredes da sala, que somava as conversacfes do interior da sala, com os ruidos de fora.
Modificamos o primeiro mddulo, de modo a realizar as atividades com maior atencéo.
Reservando assim o primeiro méduloa motivacao, o segundo a introducdo, e os demais
modulos a leitura e interpretacgéo.

Optamos por utilizar o género novela, justamente por ser um género pouco
usual e distante da realidade de sala de aula, devido a sua auséncia nos livros didaticos.
Utilizamos a obra A terra dos meninos pelados, de Graciliano Ramos, uma obra antiga,
mas contemporanea na tematica: o respeito as diferencas. Em Letramento Literario, de
Rildo Cosson (2014), ele apresenta como estrutura basica para o ensino de literatura, a
divisdo em quatro etapas: motivacdo, introducdo, leitura e interpretagcdo, e € a
partirdessas quatro etapas que descreveremos nossa primeira experiéncia docente com o
ensino de literatura. Nos topicos que se seguem, abordaremos 0s aportes tedricos que
embasam nossa pratica docente e o trabalho em questdo: Cosson (2013), Guimaraes
(2012), Jouve (2012) e Soares (2011).

Em seguida, refletiremos sobre a recepcdo dos alunos ao género novela e a
obra escolhida, como também, partilharemos os conhecimentos adquiridos na pratica de
ensino, apresentando atividades e informac6es sobre as aulas ministradas. E, por fim,
nossas consideragfes finais, sintetizando nossas principais colocagbes sobre a

experiéncia a qual nos submetemos.

A PRATICA DOCENTE E O ESTUDO DE LITERATURA EM SALA DE AULA

O estagio docente é disciplina obrigatdria para os cursos de licenciatura, é parte
indispensavel para a formacéao do profissional, que se aproximara e tera experiéncias em

seu futuro espaco de trabalho: a sala de aula. Acredita-se que é no estagio que o aluno




de licenciatura, em nosso caso especifico, no curso de letras, tem o0 seu primeiro contato
com o ensino, porém, Guimaraes(2012) afirma que os ambientes educativos ndo sao

restritos a sala de aula, de modo que:

Os licenciandos, de um modo geral, aprendem a ensinar antes mesmo de
entrar na universidade. Significa dizer que a vida escolar de um individuo, os
processos de ensino aprendizagem vivenciados por ele, os curriculos
escolares aos quais é submetido contribuem para que se estabelecam valores
sobre 0 que e como ensinar, 0 que e como aprende.(p. 274)

Segundo a visdo de Guimardes (2012, p. 275), o0 estdgio € um momento de
adquirir experiéncias de ensino em participacdo ativa no ambiente préprio a sua
profissdo com devida habilitacdo, ja que o processo de ensino-aprendizagem ocorre
antes mesmo da graduagdo, quando a experiéncia de mundo do aluno pode “fundar
praticas de ensino que o aluno ja traz consigo quando do ingresso na universidade”.

Quanto ao ensino de literatura em sala de aula, é necessario que haja um
contato direto entre os participantes deste processo (aluno estagiario, professor
responsavel pelo estagio e professor da turma), de modo que haja uma articulacdo, uma
vez que “a pratica da escola de educagdo basica estaria sendo influenciada pelas
pesquisas universitarias, e as pesquisas e 0 ensino nas universidades estariam sendo
alimentados pelos problemas vividos nas escolas de educagdo basica” (GUIMARAES,
2012. p. 276), para que o aluno estagiario possa desenvolver atividades de ensino em

literatura conforme é discutido na universidade.

Em relacdo ao ensino de literatura, Cosson (2013, p. 12) afirma que o professor
de literatura dosensinos fundamental emeédio é um verdadeiro professor de
historiografia, apresentando para os alunos apenas aspectos referentes ao estilo da obra
de autores candnicos através de suas biografias e trechos das suas obras em relagdo a

época em que viveram.

Entretanto, nesse contexto de ensino, a necessidade principal sobre a qual o

professor deve voltar-se € a de contribuir para formar um leitor, apresentando para o




aluno textos diversificados nas mais distintas tematicas, a fim de que ele se familiarize
com o texto literario e tome gosto por sua tendéncia estética, apreciando a obra literaria.
Para isso, é preciso que o professor de literatura também seja um leitor, como

mostra Cosson (2013). De acordo com o autor, € preciso entender que
Esse leitor ndo é apenasquem gosta de ler ou tem o héabito da leitura —
caracteristica, alids, necessaria a qualquer professor. Muito mais que isso,
devemos esperar um leitor que tenha construido ao longo de seu processo
formativo um repertério de obras literarias. Um leitor que tenha competéncia,
por meio da aprendizagem feita nesse processo, de selecionar para seus
alunos e para si mesmo obras significativas para a experiéncia da literatura,

avaliando a atualidade tanto da produgdo contemporanea quanto dos textos
herdados da tradi¢do (COSSON, 2013, p. 21).

O que se espera com isso € que o professor ofereca ao aluno um conhecimento
adequado sob o fato e o texto literario, e que a leitura do aluno, acrescida do
conhecimento especializado do professor e divulgado em sala de aula, o encaminhe para
a aquisicao/relacdo de outros conhecimentos.

Nessa perspectiva, Jouve (2012) também se posiciona no mesmo
direcionamento defendido por Cosson (2013), entendendo que o texto literario como
objeto da linguagem deve ser contemplado no processo deensino, “pelo fato de exprimir
uma cultura, um pensamento e uma relagdo com o mundo” (JOUVE, 2012, p. 133).
Enquanto objeto cultural, a especificidade do texto literario envolve muito mais que os
contetidos que ele exprime: envolve também a forma, a maneira como ele comunica.

Entretanto, de acordo com Jouve (2012, p. 136-137), “o professor ndo pode se
limitar ao trabalho de interpretacdo: ele precisa comecar tornando acessiveis
(fornecendo todas as informacbes necessarias sobre elas) as obras cuja linguagem se
tornou opaca para nds”’, nesse caso, os alunos.

Esse trabalho do professor de literatura ndo € facil e sdo varios os desafios na
sistematizacdo e didatizacdo dos saberes adquiridos em diversas areas do conhecimento,
como mostra Guimardes (2012). Para alcancar tais habilidades, de acordo com a autora,
certamente ndo serdo suficientes os periodos referentes ao estagio curricular e é de
extrema importancia a vivéncia do professor como aluno de literatura, no curso de

Letras,

pois a metodologia de ensino de seus professores tem grande importancia e influéncia

para a formacéo profissional do futuro professor.




E essa didatizacdo que Soares (2011) discute, quando se refere ao processo de
escolarizagdo da literatura, apresentando uma das perspectivas em que “a escola toma
para si a literatura infantil, escolariza-a para atender seus proprios fins” (SOARES,
2011, p.17), segundo a autora, isso implica dizer que ha uma literatura destinada a
criancas, ou de seu interesse, que possa ser incluida como contribuinte ao processo de
ensino-aprendizagem, de maneira semelhante a como utilizamos,em nossa préatica
docente, a obra de Graciliano Ramos, A terra dos meninos pelados. A obra literaria é
inserida em um determinado tempo e espago de ensino, de forma que “ndo ha como
evitar que a literatura, qualquer literatura, ndo sé a literatura infantil e juvenil, ao se
tornar ‘saber escolar’, se escolarize [...] essa escolarizagdo, inevitavel e necessaria; nao
se pode nega-la, porque isso significaria negar a prépria escola” (SOARES, 2011, p.
21).

Soares (2011) ainda afirma que é necessario que haja variedades de géneros,
autores e obras que sdo levados para a sala de aula, j& que na grande maioria dos livros
didaticos analisados por ela, hd textos narrativos (fragmentos ou textos curtos) e
poemas, ndo incluindo nessa proposta de escolarizagdo do texto literario, géneros
“secundarios”. Consequente a isso ha a andlise apenas de aspectos estruturais ou
gramaticais dos textos, levando a sala de aula uma perspectiva reducionista do ensino da

literatura.

Incluindo o estudo literério e a leitura no ensino fundamental, ressaltamos
ainda a metodologia sugerida por Cosson (2014) para elaboracdo da sequéncia bésica,
para que se haja um verdadeiro estudo literdrio, dividindo-a em quatro etapas:
motivacao, introducdo, leitura e interpretacdo. Segundo Cosson (2014), é necessario que
haja um momento de motivacdo nas aulas de literatura, uma atividade que traga
despertamento do aluno para o texto literario, em vez de simplesmente lanca-lo ao
aluno, porém sem adiantar a leitura, que sé sera realizada em etapas posteriores. Para
ele “a motivacdo exerce uma influéncia sobre as expectativas do leitor, mas ndo tem o
poder de determinar sua leitura”(COSSON, 2014, p. 60), sendo assim, a motivagéo seria
uma preparacao para a recepc¢do da obra literaria, de modo que se desperte o interesse
do aluno pelo trabalho de leitura a ser desenvolvido. Em seguida, a introdugéo, que deve
ser o momento de contextualizacdo da leitura a ser efetuada posteriormente, para s6 em

seguida haver a leitura e interpretacdo do texto literario.




Sobre a leitura em sala de aula, Cosson (2014) defende que o momento
destinado a leitura (em sala de aula) devera ser monitorado pelo professor, de modo que
a turma ndo se disperse e apenas alguns alunos leiam o material indicado. Sobre esse

acompanhamento da leitura, Cosson (2014) nos diz que

a leitura escolar precisa de acompanhamento porque tem uma dire¢do, um
objetivo a cumprir, e esse ndo deve ser perdido de vista. Ndo se pode
confundir, contudo, acompanhamento com policiamento. O professor ndo
deve vigiar o aluno para saber se ele esta lendo o livro, mas sim acompanhar
0 processo de leitura para auxilia-lo em suas dificuldades, inclusive aquelas
relativas ao ritmo da leitura.(COSSON, 2014, p. 62).

SO depois de cumpridas as trés etapas, da-se a interpretacdo, 0 momento
indicado pelo autor como a coletividade na compreensdo do texto literario, que segundo
ele “ndo ha restrigdes para as atividades de interpretagdo, desde que se mantenha o
carater de registro do que foi lido” (COSSON, 2014, 64), desta forma, é necessaria a
interpretacdo da obra, coletiva, resultado da leitura monitorada, registrando oral ou
escrito, como o texto foi compreendido, confrontando e conhecendo novos olhares para

a obra escolhida, conforme explicitou, ao afirmar que

é preciso compartilhar a interpretacdo e ampliar os sentidos construidos
individualmente. A razéo disso é que por meio do compartilhamento de suas
interpretagdes, os leitores ganham consciéncia de que sdo membros de uma
coletividade e de que essa coletividade fortalece e amplia seus horizontes de
leitura. Trata-se, pois, da construcdo de uma comunidade de leitores que tem
nessa Ultima etapa seu ponto mais alto.(COSSON, 2014, p. 66).

DESCRICAO E REFLEXAO SOBRE A PRATICA DOCENTE E APLICACAO
DA SEQUENCIA DIDATICA

Conforme j& afirmamos, nos baseamos no modelo de sequéncia basica
apresentado por Cosson (2014), que se divide da seguinte maneira: a) motivacdo:
segundo o autor, é necessario que haja um momento de motivacdo nas aulas de
literatura, de modo que se desperte o interesse do aluno pelo trabalho de leitura a ser
desenvolvido.Desta forma, planejamos a confec¢do de um fantoche artesanal que
representasse o personagem Raimundo Pelado, de forma que tivéssemos um material de
apoio as leituras posteriores, tornando as aulas mais ladicas. No entanto, ao passarmos
pela mudanga de turmas, o fantoche ndo teria a mesma utilidade que no planejamento
anterior, assim, utilizamos e.v.a. (emborrachado) e outros materiais, de modo que, em
grupos, os alunos pudessem confeccionar 0 personagem em cartolina para posterior

exposicdo na escola; b) a introdugéo: segundo Cosson (2014) deve ser 0 momento de




contextualizacdo da leitura a ser efetuada posteriormente, reservamos a apresentagédo do
autor (Graciliano Ramos) e do género novela. Os alunos demonstraram bastante
interesse quanto ao género, que ndo haviam ouvido falar, desta forma, dedicamos um
tempo maior ao estudo do género novela.

Apds dados esses momentos, partimos para 0S processos seguintes: c) leitura:a
leitura, assim como em “letramento literario”, foi acompanhada, de modo que
pudéssemos saber se 0 aluno lia os textos indicados, e por tratar-se do género novela,
fazer o devido acompanhamento, para que os alunos estivessem no mesmo ponto da
leitura, ndo havendo assim adiantamento na histéria, ou alunos “perdidos” na historia.
Mesmo com a mudanga de turma, ndo mudamos nosso material de leitura. Em cada
aula, nos dedicamos a leitura de quatro a cinco capitulos, até completar os vinte e trés
curtos capitulos da obra;d) interpretacdo: em cada aula, ap0s a leitura, realizamos
atividades orais e/ou escritas para fixacdo e interpretacdo do material lido. Desta forma,
pudemos avaliar a leitura dos alunos e sua compreensdo e entendimento do texto. A
cada nova leitura, retomavamos a anterior, de modo que se tornasse uma atividade de
fixacdo, como também, a leitura fosse realmente continuada, como pedia o género.

Iniciamos nossas atividades no dia 03 de novembro, conforme ja apresentamos,
utilizando o molde de sequéncia béasica apresentado acima. Desta forma, o modulo 1,
correspondeu a motivacdo. Levamos a sala de aula materiais reciclaveis (garrafas,
botBes, e.va. emborrachado, pedacinhos de papel coloridos, espuma, etc), para
confeccdo do personagem Raimundo Pelado, protagonista da obra a ser lida. De acordo
com Cosson (2014), essa motivacdo corresponde ao despertamento de um maior
entusiasmo em jovens e adultos, a criacdo de uma situagdo que permite uma interagdo
criativa com o que vai ser lido. E uma forma de ndo lancar uma leitura sem objetivos e
sem uma devida preparagdo ao aluno.

O autor ainda afirma que “a motivagdo exerce uma influéncia sobre as
expectativas do leitor, mas ndo tem o poder de determinar sua leitura”(COSSON, 2014,
p. 61). Sendo assim, levamos para essa primeira aula, além dos materiais ja citados, uma
descricdo do personagem Raimundo (sem pelos, um olho preto e outro azul, o lugar
onde morava, os apelidos que Ihe davam, etc.), para que assim, os alunos produzissem
“a criatura”. Escrevemos na lousa a descri¢do, e entregamos 0s materiais com a turma
dividida em grupos. Esse momento foi interessante, pois promoveuuma interacdo entre
os alunos, como também, entre eles e nds, que tivemos contato direto com cada um para

auxiliar na confecgéo de moldes de emborrachado, desenho de alguma parte complicada




ou colagem. Ao fim da aula, recebemos elogios dos alunos, que afirmavam nao ter aulas
que envolvessem trabalhos manuais, e muito menos que fossem relacionados ao ensino
de literatura.

Acreditamos que a aula rendeu bons resultados, considerando que os alunos
despertaram a curiosidade para ler a obra e saber de que se tratava o inusitado
personagem descrito e produzido, além de ser um momento de descontracdo pelos
trabalhos produzidos com pouca ou nenhuma pratica. Poucos alunos conseguiram
imaginar ou produzir o menino com uma imagem humana e comum, devido a seus
olhos de cores diferentes, corpo “pelado” (sem pelos), roupas feitas com linho fabricado
por aranhas, e etc.Abaixo, apresentamos a fotografia de um dos trabalhos produzidos
pelos alunos apés a descricdo do Doutor Raimundo Pelado:

Figura 8

O modulo 2, por sua vez, correspondeu a introducdo (quecorresponde a
apresentacdo do autor e da obra) e inicio da leitura. Haviamos planejado uma breve
apresentacdo do autor, género e obra a ser lida, para em seguida, iniciarmos a leitura.
Porém, ao iniciarmos a aula, dedicamos um tempo maior ao estudo do género novela, ja
que os alunos nunca tinham lido ou ouvido falar sobre, e demonstraram grande interesse
pelo assunto. Levamos outras obras de Graciliano Ramos, apresentamos outras novelas
interessantes para leitura e em seguida apresentamos a obra A terra dos meninos
pelados. Explicamos que o personagem produzido na aula anterior fazia parte daquela
obra, porém, causamos um grande estranhamento quando falamos que leriamos um

livro completo.

Iniciamos a leitura da obra escolhida. Dividimos, em média, quatro capitulos
por aula, de modo que a turma tivesse tempo suficiente para ler calmamente cada bloco

de capitulos. Ainda de acordo com Cosson (2014), a leitura deve ser monitorada pelo




professor, de modo que a turma ndo se disperse e apenas alguns alunos realizem a
leitura indicada, assim, na referida aula, os alunos fizeram a leitura silenciosamente,
seguida de uma breve discussdo sobre os capitulos. Para verificagdo de leitura,
entregamos impressa uma atividade (que ndo correspondeu a interpretacéo), na qual os
alunos deveriam retirar informacdes do texto para responder as questdes. Pelo tempo de
aula, essa atividade foi pedida para que trouxessem na aula seguinte, para assim
continuarmos a leitura e darmos inicio a interpretacéo.

No modulo 3, continuamos com a leitura dos blocos de capitulos, e
introduzimos, posteriormente, atividades de interpretacdo orais ou escritas. Em

Letramento literariotemos a apresentacdo dessa fase como essencial, pois:

é preciso compartilhar a interpretacdo e ampliar os sentidos construidos
individualmente. A raz&o disso € que por meio do compartilhamento de suas
interpretagdes, os leitores ganham consciéncia de que sdo membros de uma
coletividade e de que essa coletividade fortalece e amplia seus horizontes de
leitura. Trata-se, pois, da construcdo de uma comunidade de leitores que tem
nessa Ultima etapa seu ponto mais alto. (COSSON, 2014, p. 66).

Sendo assim, ndo poderiamos restringir nossos momentos de interpretacdo
textual apenas a escrita, pois perderiamos a parte coletiva do aprendizado. Outro ponto
importante era a tematica abrangida no livro de leitura, as diferencas e o combate ao
preconceito. Um problema recorrente em turmas de ensino fundamental sdo os casos de
bullying, devido ao preconceito. Aproveitamos os momentos de interpretagédo oral para
correlacionar as leituras a ética, respeito as diferencas e igualdade. Assim, os alunos
expunham seus pontos de vista sobre as leituras através de reflexbes para a vida
cotidiana, mesmo com toda a diferenca da época em que foi escrita a novela.
Realizamos ainda atividades, as quais foram entregues impressas para ganharmos
tempo. Nelas, era necessario refletir sobre as informacdes lidas, assim como relacionar
com as tematicas ja citadas oralmente no momento da ‘“ampliacdo dos sentidos
individuais”, seguidas da atividade escrita, que funcionaram como “registro” e

“exteriorizacdo da leitura”.




Podemos elencar como essencial, a participacdo dos alunos nessa terceira aula,
apesar de estarem um pouco inquietos com o barulho exterior a sala, e terem saido de
outra atividade “agitada”, na aula anterior.

No dia 17/11, prosseguimos com a leitura de alguns capitulos da novela
(capitulos 12-17). No primeiro momento da aula, entregamos os textos para o0s alunos e
pedimos para que eles fizessem uma leitura silenciosa. Ap0Os isso, como percebemos
que alguns alunos ndo cumpriam com a atividade proposta em aulas passadas,
decidimos realizar uma segunda leitura, s6 que, dessa vez, coletiva, para que a grande
maioria realizasse a leitura do material proposto. Isso funcionou na sala de aula porque
aqueles que resistiam a leitura individual prestaram atengdo, em siléncio, durante a
leitura coletiva, aos capitulos lidos na aula.

Apbs isso, discutimos os capitulos lidos. A maioria dos alunos participou
bastante durante essa e as demais discussfes, sempre fazendo perguntas pertinentes
sobre o texto, e relacionando os capitulos lidos aos outros vistos em aulas passadas.

Esse acompanhamento e discussdo sobre o que foi lido é muito importante
durante e apo6s a leitura, pois faz com que o aluno compreenda melhor o que foi dito no

texto. Sobre esse acompanhamento da leitura, retomemos o que diz Cosson (2014):

A leitura escolar precisa de acompanhamento porque tem uma dire¢do, um
objetivo a cumprir, e esse ndo deve ser perdido de vista. Ndo se pode
confundir, contudo, acompanhamento com policiamento. O professor nédo
deve vigiar o aluno para saber se ele esta lendo o livro, mas sim acompanhar
0 processo de leitura para auxilia-lo em suas dificuldades, inclusive aquelas
relativas ao ritmo da leitura.(COSSON, 2014, p. 62).

Em seguida, realizamos uma atividade de verificagdo de leitura, envolvendo
aspectos relacionados a interpretacdo do texto, afim de que o aluno sistematizasse
melhor algumas das ideias principais do texto, retomando pontos importantes da novela
que estdvamos lendo, e que também ja foram vistos em aulas passadas. De acordo com
Cosson(op. cit. 62), “ndo ha restrigdes para as atividades de interpretacdo, desde que se
mantenha o carater de registro do que foi lido”.

Semelhantemente ao médulo passado, foi o planejado e realizado para o dia
24/11. Realizamos duas leituras, uma individual e outra coletiva, com os alunos em sala
de aula, dos capitulos 17-19. Durante todo esse moédulo os alunos estavam muito

dispersos




e houve certa resisténcia da maioria da turma em realizar a leitura, mas, depois de
alguns minutos, eles cumpriram com o que foi proposto e, em seguida, discutimos 0s
pontos principais desses capitulos lidos.

Nesse modulo, discutimos questdes relacionadas a intolerdncia e ao
preconceito (como vivenciado por um dos personagens da Terra dos meninos pelados),
relacionando essas temaéticas tanto ao texto lido quanto a experiéncias conhecidas pelos
alunos, o que foi bastante proveitoso para a aula.

Ap0s isso, realizamos uma atividade de verificacdo de leitura, contemplando
aspectos da leitura dos capitulos apresentados com a finalidade de que os alunos
registrassem melhor o que foi discutido e lido em sala de aula. Essa atividade de
verificacdo de leitura contemplou aspectos relacionados a leitura e interpretacdo do
texto ao longo de cinco questdes discursivas, escritas na lousa para que 0s alunos
respondessem no caderno.

No dia 27/11, nosso ultimo encontro planejado da Sequéncia Didatica com os
alunos, realizamos a leitura dos ultimos capitulos 20-23 com os alunos e, em seguida,
discutimos sobre esses capitulos e fizemos um resumo oral de toda a novela. Apoés isso,
os alunos destacaram suas impressoes sobre a leitura de uma novela, a primeira que eles
realizaram.

Um fato interessante a destacar nesse mddulo foi que a maioria dos alunos nos
relatou que, inicialmente, a leitura da novela ndo foi muito agradavel por diversos
motivos (temaética da novela, falta do habito da leitura pelos alunos, entre outros), mas
que, ao decorrer da leitura até o término de toda a novela, os alunos comegaram a gostar
mais do texto, tendo mais intimidade com ele, e nesse ultimo mddulo, nos pediram

sugestdes de outros livros para leitura, o que € um grande avanco.

CONSIDERACOES FINAIS

Rever, pensar e (re)significar sdo trés palavras-chave que,ap6s a realizacdo das
aulas ministradas por nos durante o Estagio de Literatura: Ensino Fundamental, tém
nos acompanhado durante 0 momento de escrita deste relatorio. E parece que durante
toda a vida escolar.

Apos a experiéncia, a reflexdo sobre a pratica docente tem se tornado uma
constante durante e pds o periodo das aulas que ministramos, nos impulsionando para a

realizacdo de formas outras que devemos ter para a ministracao de aulas. Isso coloca em




jogo uma reflexao sobre 0 nosso planejamento como professores: o que foi feito, 0 que
deu certo e o que ndo deu certo, para que o planejamento das préximas aulas leve em
conta essas ponderacdes e, consequentemente, atenda melhor aos objetivos delimitados
durante as aulas.

Isso foi um fato que esteve intrinsecamente ligado as nossas aulas, pois sempre
estivemos pensando e refletindo sobre o que foi feito e oque seria feito nas proximas
aulas, planejando-as de maneira que fossem mais atrativas aos alunos e de forma que
eles pudessem compreender o conteido apresentado na sala de aula.Acreditamos que se
todos os professores tivessem em mente essas trés palavras-chave, guiando todo o seu
planejamento, o ensino poderia ser mais eficaz nos seus objetivos e conseguiriamos ter
uma escola muito melhor.

Outra experiéncia gratificante foi a utilizacdo do novo em sala de aula. Levamos
0 género novela, o qual nunca havia feito parte do histérico de leituras dos alunos que
estavam a poucos anos de ingressar no ensino meédio. Em geral, sabemos que faz parte
do universo de leituras dos estudantes, aqueles mais abordados no livro didatico e de
maneira fragmentada. Assim, alcancamos éxito em trabalhar a referida novela, como
também, realizar a leitura integral da obra, sem fragmentos ou resumos.

Antes do periodo do estdgio e da leitura dos textos tedricos, achavamos
impossivel levar a sala de aula uma obra inteira, com dezenas de paginas. Apos
ministradas as aulas e realizadas devidas reflexdes, constatamos que é um trabalho mais
completo e proveitoso o trabalho da obra integral, desde que seja adaptada a faixa etaria

a que se propde.
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O ENSINO DE LITERATURA NO PROCESSO DE
APRENDIZAGEM DE LINGUA INGLESA

Alyne Ferreira Aratjo (UFCG — Cajazeiras)
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Daise Lilian Fonseca Dias (UFCG — Cajazeiras)

Resumo: A literatura deteve durante algum tempo o posto de objetivo principal ao aprendizado de
linguas estrangeiras. O curriculo destas reconhecia a compreensdo de textos literarios como importante e
como meio facilitador de aprendizagem de uma lingua estrangeira, até que, tendo sofrido alteracBes no
curriculo, perdeu a importancia adquirida e assumiu um lugar a parte do ensino dessas linguas, sendo
considerado um componente ineficiente a aprendizagem de linguas estrangeiras. Entretanto, como muitos
autores defendem, a literatura permanece sendo importante nesse contexto, uma vez que reflete a cultura
de um povo e esta ndo pode ser dissociada da lingua dessa comunidade. Além disso, o ensino deste
componente nas aulas de lingua inglesa torna-se importante, como meio facilitador a aprendizagem do
estudante de linguas, bem como na construgdo de seu carater formativo, o que permite ao aprendiz, em
seu processo de letramento, refletir sobre suas praticas sociais e agir como individuo critico dentro de seu
processo de formacdo. Nesse contexto, o presente artigo tem como objetivo principal discutir acerca da
tematica “Ensino de Literatura em Lingua Inglesa”, procurando compreender como ocorrem as atuais
praticas de ensino de literatura em Lingua Inglesa e como elas podem tornar-se mais eficientes na
aprendizagem conjunta dos estudantes. Os PCN’s (1999 e 2000) serviram de base para esta pesquisa,
além de discusses tedricas pertinentes de autores como Collie & Sllater (2001), Brumfit (2000), Donnini
(2010), entre outros. Assim, este estudo consiste em uma pesquisa bibliografica, que pretende revisar,
observar 0 estado da arte e discutir sobre as questdes relativas ao tema, apresentando ainda algumas
sugestOes de autores da area que podem ser aplicadas em sala de aula no ensino de literatura em lingua
inglesa.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino, Literatura, Lingua Inglesa.

A lingua é muito mais que um mero sistema de signos. E, portanto, produto
humano e social que organiza e expde experiéncias comuns de determinada comunidade
linguistica, ndo podendo assim estar presa a aspectos gramaticais nem, ao menos,
desvincular-se de seu contexto real. Segundo Marcos Bagno, “a lingua ¢ viva, dindmica
e estd em constante evolugao” (BAGNO, 2001, p. 107). Sendo assim, a lingua possui
um carater evolutivo e formativo, devendo assim ser entendida como préatica social
significativa e indissociavel do contexto comunicativo que a constitui, uma vez que €
responsavel por transmitir caracteristicas e particularidades de uma cultura especifica,
dentro das transformacdes pelas quais a sociedade, o ser humano e a propria lingua

passam.




No contexto das linguas estrangeiras, esta compreensdo do carater
comunicativo da lingua se torna ainda mais necessaria, uma vez que O processo de
ensino destas enfrentou diversas mudangas quanto a sua estruturacdo no curriculo
educacional. O ensino de Linguas Estrangeiras Modernas (LEMSs) passou por uma série
de transformacd@es, o ensino de Lingua Inglesa (LI), nesse contexto, viu-se diante de
diversos fatores internos e externos ao processo que culminaram na diminuicdo de sua
importancia e estima no curriculo. Entretanto, recentemente, com a reforma curricular
no ensino médio, as linguas estrangeiras tém recuperado, de alguma forma, a
importancia que um dia lhes foi atribuida, uma vez que as concepgdes e propostas
educacionais de ensino tém se expandido quanto as diretrizes curriculares que norteiam
0 processo de ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira, adquirindo nova
configuracdo, de disciplina importante como qualquer outra, do ponto de vista de
formacéo do aluno (BRASIL, 1999; BRASIL, 2000).

No Brasil, 0 Ensino de Linguas Estrangeiras Modernas (LEMs) tem percorrido
caminhos arduos na busca de uma identidade propria frente ao modelo educacional,
desde seu estabelecimento como parte do curriculo em 1855 até os dias atuais. Durante
sua trajetéria, o ensino deste componente sofreu alteracbes e passou por uma
desarticulacdo no curriculo diante dos desafios que surgiram no processo de ensino de
linguas (DONNINI et al, 2010). Com o objetivo de tornar o ensino de Lingua
Estrangeira (LE) eficiente, algumas mudancas metodoldgicas e novas concepcgdes de
ensino foram bastante significativas as configuracdes atuais, como por exemplo, 0 uso
da literatura no ensino de lingua inglesa, que se caracteriza como foco deste trabalho.
Nesse contexto, torna-se necessario tracar um breve panorama do ensino de LEMs e,
entdo, refletir sobre como ocorreu a abordagem de literatura ao longo dos métodos de
ensino de lingua inglesa, bem como as atuais praticas deste componente.

No decorrer do processo de ensino de linguas, novas metodologias surgiam
como modelos “Gnicos”, que pautariam um ensino eficiente de lingua estrangeira, 0 que
ndo era comprovado na pratica. O modelo inicial de ensino dessas linguas estrangeiras
era a Abordagem de Gramaética e Tradugdo (Grammar Translation Method), concebida
nos mesmos moldes do ensino das linguas mortas (latim e grego classico), as quais

tinham como foco a abordagem de gramética e traducdo com objetivo de que os alunos




obtivessem acesso aos textos literarios escritos na propria lingua estrangeira (DONNINI
et al, 2010). Assim, percebe-se que desde o inicio do ensino de linguas, com a
abordagem tradicional, o uso da literatura era considerado importante em um modelo
estético de aprendizagem, na qual as regras gramaticais serviam apenas a leitura e
compreensdo de literatura escrita na lingua alvo, privando o leitor de colocar em pratica
suas habilidades linguisticas e restringindo o papel dos textos literarios quanto a
proposta de uma reflexdo critica acerca do género.

Com a diminuicdo do nimero de linguas estrangeiras e a ado¢do do Método
Direto (Direct Method), o ensino das LEMs parecia dar o primeiro passo para
caracterizar um avanco em seu processo de ensino-aprendizagem, uma vez que surgia
com o método a concepgdo de que lingua € fala e, portanto, o objetivo central do ensino
seria desenvolver a habilidade oral (DONNINI et al, 2010). Entretanto, as orientagdes
metodoldgicas propostas ndo garantiram mudancas nas praticas de ensino, visto que
muitos dos professores ndo estavam preparados para mudar radicalmente suas
estratégias de ensino. Segundo Donnini et al (2010), no contexto da sala de aula de
lingua estrangeira, as praticas cotidianas se diferenciavam do que propunham as
recomendacdes oficiais, pois as habilidades orais dos alunos eram trabalhadas por meio
de leituras de textos simplificados e fora de seus contextos reais, excluindo-se assim o
uso de textos literarios das aulas de linguas estrangeiras.

Nesse contexto, ainda segundo Donnini et al (2010), diante da ineficiéncia do
ensino de linguas estrangeiras, a oferta de linguas foi reduzida a apenas uma (em geral,
a lingua inglesa), e suas configuracGes no curriculo eram alteradas ao passo que surgiam
novos métodos de ensino, a saber: Abordagem de Leitura (Reading Approach),
Abordagem Oral (Oral Approach), Abordagem Audiolingual (Audiolingual Approach)
e Abordagem Comunicativa (Communicative Language Teaching). As alteracdes no
status da disciplina buscavam uma melhoria do ensino, baseada na insercdo de uma
metodologia comunicativa, tendo em vista as reais necessidades e interesses dos
estudantes. No entanto, esses fatores adicionados a diminuicdo da carga horaria de
estudo da lingua inglesa, bem como a caréncia de professores, culminaram na
diminuicdo de sua importancia e estima no curriculo educacional, tanto para os

professores quanto para os alunos (BRASIL, 2000).




Com o surgimento da Abordagem Comunicativa (AC) no ensino de linguas,
como reacdo ao modelo comportamentalista de ensino de lingua inglesa, as concepgdes
de ensino propunham ir além da nogdo de que para desenvolver a competéncia
comunicativa seria necessario desenvolver primeiro a competéncia linguistica. Em
outras palavras, ndo se aprende uma lingua para usa-la, mas se aprende a mesma atraveés
do seu uso, uma vez que a competéncia comunicativa ¢ formada por diversas
competéncias, entre as quais esta a competéncia sociolinguistica, que compreende o0
contexto social e cultural no qual a lingua é utilizada (DONNINI et al, 2010).
Entretanto, embora as concepg¢des propostas pela AC enfatizem o desenvolvimento das
habilidades linguisticas a partir do uso do idioma e do contato com contextos reais de
uso dessa lingua alvo, as préticas pedagogicas no ensino de lingua inglesa ainda
restringem o ensino de forma seletiva a abordagem de determinados géneros, o que
impede a utilizacdo dos textos literarios nas aulas de lingua inglesa e,
consequentemente, priva o aluno de estar em contato com materiais auténticos (de
contextos reais), que podem promover ndo somente o aprendizado da lingua alvo, bem
como a reflexdo de si mesmo como cidaddo dentro de sua cultura e enquanto aprendiz
de uma cultura estrangeira.

Dessa forma, percebe-se que as mudangas promovidas, apesar de ndo surtirem
efeito em curto prazo, tinham o objetivo de dar a lingua estrangeira o espaco para
desenvolver no aluno seu carater comunicativo-formativo, e promover, assim, um
ensino que, do ponto de vista da formacdo do individuo, permita ao aprendiz refletir
acerca do seu papel social, politico e comunicativo dentro de sua cidadania. Todavia, no
contexto de sala de aula de LE no Ensino Bésico, o que ocorre é uma aprendizagem
baseada no desenvolvimento apenas das habilidades de escrita e leitura (com maior
énfase nesta), uma vez que os alunos sdo conduzidos a se apropriarem de textos fora de
seus contextos reais, apenas com o objetivo de investigar respostas pré-estabelecidas e
transcrevé-las, usando as estruturas gramaticais da lingua. Dessa forma, o ensino
tradicional pautado na gramaética, e distante de promover o desenvolvimento das
habilidades comunicativas nos alunos, além de contrariar as propostas curriculares,
promove um desestimulo em relagdo ao aprendizado de uma lingua estrangeira.

Nesse contexto, a literatura se constitui como uma ponte para o letramento, que

é a formacdo do carater critico do aprendiz, um elo de contato entre o linguistico e o




cultural, que permite ao aluno refletir sobre os aspectos sociais, politicos e
comunicativos que caracterizam a lingua, bem como sobre seu processo de formacgéo
enquanto individuo inserido em uma cultura especifica. No entanto, ao passo que as
orientagdes curriculares defendem o ensino de lingua estrangeira com base em uma
proposta de formacao e letramento dos individuos, o espaco destinado a literatura esta
restrito & disciplina de Lingua Portuguesa, visto que ndo h& um ensino de Lingua
Inglesa e suas Literaturas, e os professores da disciplina fazem uso inadequado ou, até
mesmo, ndo fazem uso algum do texto literario em sala de aula. Dessa forma, como
tornar possivel o uso de literatura nas aulas de inglés, com o objetivo de tornar os
estudantes leitores criticos capazes de pensar e repensar o social, cultural e
comunicativo em suas praticas cotidianas?

Como observado anteriormente, no panorama do ensino de linguas, a literatura
era considerada como fim da aprendizagem de uma lingua estrangeira. Entretanto,
diante das ideias propostas pelo Estruturalismo, e das novas concepgdes em busca de
uma metodologia comunicativa, o uso desse componente foi extinto, sendo considerado
desnecessario para o desenvolvimento das habilidades linguisticas no processo de
aprendizagem de uma lingua estrangeira. (CARTER, 2007; KHATIB et al, 2011). No
entanto, embora “literatura” e “lingua” estejam segregadas, como se houvesse uma
relacdo dicotdbmica entre elas, aquela se constitui como um veiculo importante a
aprendizagem de LE e ao desenvolvimento critico-reflexivo do aprendiz. Diante deste
cenario, faz-se necessario entender o que se conceitua por Literatura, qual a sua relacédo
com a lingua e ainda, qual a sua funcdo dentro do processo de ensino de lingua
estrangeira.

Para entender tal questionamento, é importante levar em conta a concepc¢éo de
que a lingua é produto de uma cultura especifica, sendo assim, o processo de
comunicacdo € influenciado por elementos sociais e culturais, 0 que prova que a lingua
é manifestacdo cultural e ndo pode estar dissociada do contexto que a constitui. No que
concerne a definicdo de Literatura, suas concepcdes tém variado ao longo dos séculos, e
até os dias atuais verifica-se a tentativa de defini-la no &mbito do ensino. Durante muito
tempo, baseou-se na concep¢do de Literatura dos textos puramente estéticos, com
fungédo de promover o deleite e prazer do leitor, ndo se configurando atualmente como

fator que define o que vem a ser literatura.




Assim, contrapondo o pensamento tradicional em uma discussdo acerca da
concepgdo de literatura, Malard (1985) afirma que: “relacionar a literatura a seu
contexto externo é compreendé-la como um trabalho humano, que tem a sociedade
como matéria prima ¢ a lingua como instrumento imprescindivel” (MALARD, 1985, p.
16). Assim, a literatura é vista como uma forma de arte, a arte de representar. Portanto,
a literatura tenta expressar a realidade por meio da representacao, e assim, abre espaco
para os multiplos significados, o que permite ao leitor literério interpretar a realidade
apresentada de diferentes modos. Nesse contexto, percebe-se que o conceito de
literatura ndo restringe demasiada importancia ao carater ficcional de determinadas
obras, mas considera como caracteristica primordial a representacdo, seja pela
linguagem oral ou escrita, que mistura real e imaginario com o proposito ndo somente
de encantar, mas também de ensinar.

A literatura deve ser compreendida como producdo artistica inserida em
determinada cultura, obtendo assim influéncias de caréater politico, social, ideolégico e
histérico que podem e devem ser compartilhadas. Desse modo, deve-se, pois,
reconhecer a Literatura ndo apenas como objeto de prazer e deleite, mas, sim, em seu
carater formador e aperfeicoador da reflexdo, e criticidade do aprendiz em relacdo a
seus conhecimentos e ao contexto em que ele esta inserido. Reside ai o fato de que
literatura e lingua devem atuar em conjunto e ndo de forma segregada, uma vez que a
lingua de um povo é expressdo cultural deste, e nada mais Gtil para tornar enriquecedor
0 ensino de lingua estrangeira do que utilizar-se da prépria expressao cultural e social
desta lingua, que é a literatura.

Quanto aos PCN’s, as discussdes acerca do ensino-aprendizagem de Lingua
Estrangeira (LE) no Ensino Médio abrangem reflexdes sobre a funcédo e a importancia
desta na formacdo da identidade do aprendiz, bem como de seu pensamento critico
(BRASIL, 2000). De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para o
Ensino Médio, “numa perspectiva interdisciplinar e relacionada com contextos reais, 0
processo de ensino-aprendizagem de LE adquire nova configuragao” (BRASIL, 2000, p.
26). Segundo os documentos oficiais, para que a aprendizagem ocorra de forma
significativa, torna-se essencial o desenvolvimento das habilidades de leitura, escrita,
compreensdo e producdo oral. No entanto, o carater formativo da lingua ndo pode ser
excluido, visto que é de fundamental importancia que o ensino de lingua estrangeira,
além de permitir ao aprendiz comunicar-se efetivamente no novo idioma, também o

possibilite desenvolver sua competéncia linguistica e comunicativa, de maneira que ele




tenha acesso a diversos tipos de informac6es que contribuam ao processo de formagéo
de sua cidadania.

No cenério das discussdes educacionais, desde a década de 1990 até os dias
atuais, houve uma preocupacdo em torno da necessidade de retomar a formacdo do
educando enquanto cidaddo, como propdsito essencial do ensino de LE. Desde entéo,
esbocaram-se caminhos no ensino, como énfase no letramento e na valorizacdo dos
conhecimentos de mundo, objetivando propiciar maior capacidade de autonomia e de
reflexdo no ensino, tanto por parte dos professores quanto dos alunos. Ao longo do
processo educacional, documentos passaram a enfatizar a concepcao de que o ensino-
aprendizagem de LE é relevante para o carater formativo do individuo, baseado em trés
aspectos principais: instrumental, linguistico-pedagdgico e psicossocial (DONNINI et
al, 2010).

Observando entdo as recomendacdes dos Parametros Curriculares Nacionais,
que propdem trabalhar a lingua estrangeira de maneira a produzir sentido, partindo da
ideia de que o propdsito principal de um ato de linguagem € a producdo de sentido,
percebe-se que 0 uso da literatura encaixa-se perfeitamente nesse contexto de ensino.
Entretanto, hd uma problematica existente que parte tanto do ensino de uma lingua
estrangeira quanto também do uso de literatura no processo de ensino de lingua
estrangeira. O fato é que algumas barreiras estdo impostas ao ensino desse componente
em lingua estrangeira, nesse caso, de lingua inglesa, o que requer do professor uma
metodologia mais dinamica e atrativa, visto que torna mais dificil a recepcdo de
literatura nas aulas de L1I.

No contexto atual brasileiro, o ensino publico vive uma crise educacional, uma
vez que, as politicas educacionais propostas pelos PCN’s estdo em desacordo com os
programas de ensino nas escolas, seja por sua aplicacdo ineficiente no contexto de sala
de aula, seja por se apresentarem como distantes da realidade escolar. Nesse contexto, o
ensino esta cada vez mais comprometido com a escola do que com o aluno, ou seja, 0
processo de ensino-aprendizagem nédo toma como importante desenvolver a formagao
critica do aluno enquanto este absorve os conhecimentos, mas, sim, enfatiza a mera
transmissdo de conhecimentos (0s quais serdo cobrados por meio de avaliag0es e testes),
mesmo que estes ndo acrescentem sentido algum ao cotidiano do aprendiz (MARTINS,
2011). Acerca dessa concepgéo, Costa (1987) afirma que:

Para ele, € preciso superar a nocdo de que o carater formativo esta
intimamente ligado a possibilidade de aplicagdo do conhecimento adquirido,
nos bancos escolares, em situacOes de trabalho para além do contexto escolar.




O carater formativo esta intimamente ligado as experiéncias de aprendizagem
propiciadas no ambito do ensino, e ndo a sua possivel aplicacdo. (COSTA,
1987, apud DONNINI, 2010, p. 6).

Assim, é importante salientar que o ensino de LE foi desarticulado ao longo do
tempo, com o objetivo de possibilitar uma aplicacdo pratica no contexto escolar dos
conhecimentos adquiridos. Contudo, a aplicacdo desses conhecimentos vai além do
contexto da escola, uma vez que estes sdo necessarios a vivéncia do aluno em
sociedade, assim como as experiéncias propostas pela Literatura. Desse modo, 0 ensino
de lingua estrangeira ndo deveria pautar-se na sua aplicagdo pratica, mas, sim, nas
experiéncias propiciadas no &mbito da aprendizagem, que permitem ao aluno aprender a
aprender e ainda mais, saber o porqué de se estar aprendendo uma lingua estrangeira,
como a lingua inglesa, por exemplo.

Outra barreira que dificulta o uso da literatura em sala de aula de lingua inglesa
é que os alunos, em sua maioria, vém desde as séries iniciais com uma deficiéncia
enorme no quesito leitura, e isso ja estabelece uma primeira barreira ao uso de literatura
em sala de aula. Outra questdo é o fato de se tratar de uma lingua estrangeira, uma vez
que a deficiéncia dos alunos também esta nas habilidades referentes a lingua inglesa.
Dessa forma, ndo somente o professor, mas também os alunos se mostram
desmotivados com o processo de ensino-aprendizagem.

Na sala de aula atual, o uso dos textos literarios esta limitado, uma vez que esta
cercado de mitos quanto a sua aplicacdo em sala de aula. Nesse contexto, o texto
literario dificilmente é abordado na sala de aula, e muito menos nos livros didaticos,
visto que o ensino de literatura é considerado como ndo tendo fungdo ou aplica¢do no
contexto escolar. Essa ideia leva os aprendizes a pensarem a literatura como algo
distante de sua realidade, inalcancavel por seu carater estético.

Segundo Malard, a funcédo da literatura deve partir do ponto de que,

se entendemos a literatura como visdo de mundo, préatica
social, invengdo pautada a partir de uma realidade concreta
com a palavra trabalhada, um dos objetivos de seu ensino é
fazer surgir ou aperfeigoar o espirito critico do estudante, em
relagdo ao mundo real em que este esta inserido. (MALARD,
1985, p.17).

Dessa maneira, a literatura representa uma forma inovadora de aprendizagem,
uma vez que aborda um universo de informagfes provenientes do contexto historico-

cultural, as quais sO sd@o encontradas nos géneros literarios, como linguagem poética,




diferentes modos de escrita e aspectos culturais que trabalham ndo somente a lingua,
mas a comunicacao e a criticidade.

A rejeicdo ao estudo da literatura em lingua estrangeira, muitas vezes, parte do
estudo desta em lingua materna mesmo, visto que o aluno comeca a ter contato com a
literatura através das aulas de lingua portuguesa, o que talvez provoque certo
desinteresse, visto que a maioria dos professores trabalha com uma metodologia
tradicional, na qual o estudo é baseado em descri¢bes e historizagbes das escolas
literarias. E importante que o professor ndo menospreze esse conhecimento das
literaturas de lingua portuguesa que o aluno do Ensino Médio traz em sua bagagem
estudantil, e que de maneira estruturada, conecte ambas para uma abordagem entre
culturas, possibilitando ao aprendiz refletir sobre sua propria cultura enquanto analisa a
cultura do outro.

O ensino de literatura nas escolas brasileiras tem sido inserido em um contexto
contraditério as recomendagdes curriculares. As propostas dos PCN’s enfatizam que,
por meio da leitura, propde-se desenvolver um leitor reflexivo, critico e capaz de
interpretar e dar sentido ao texto. Entretanto, o processo inadequado de “escolarizagdao”
pelo qual vem passando a literatura nas escolas torna o ensino deste componente um
mero reprodutor de épocas e conceitos, enquanto periodiza 0s acontecimentos
historicos. Além das aqui citadas, outras barreiras ao ensino deste componente sdo: 0
grande nimero de alunos em sala, a carga horéaria limitada da disciplina, a caréncia de
materiais de apoio, além das dificuldades em relacdo aos conhecimentos linguisticos
dos educandos.

Posto isso, quais as vantagens do uso de Literatura nas aulas de Lingua Inglesa
do Ensino Médio? A Literatura permite o acesso a diferentes culturas e promove uma
aprendizagem contextualizada da lingua estrangeira, despertando no aprendiz um
pensamento autbnomo e critico, como bem orientam os documentos oficiais que regem
a educacdo basica. Ja que lingua é instrumento de comunicacdo e/ou interacdo social,
ensinar uma lingua estrangeira deveria possibilitar ao aprendiz ser comunicativamente
capaz de produzir enunciados adequados as diversas situacfes de comunicagdo ou
eventos comunicativos. Por isso, a AC da importancia ao uso de textos auténticos como
forma de contextualizar o ensino e aproximar os leitores da realidade de uso da lingua

estrangeira, uma vez que isso possibilitou o retorno da literatura no ensino.




Assim, conclui-se que a tarefa de despertar nos alunos o prazer da leitura
literaria é &rdua e exige do professor dedicagdo e consciéncia de seu papel como
formador de leitores critico-reflexivos. Para tentar resolver essa questdo e tornar o
aprendizado de literatura significativo, € necessario que o professor reflita e busque
alternativas que possam guia-lo nessa tarefa, motivando os alunos a desenvolver a
competéncia leitora e ndo somente explorando as obras literérias, mas a capacidade de
interpretacgdo e reflexéo dos leitores.
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Resumo: Estudando a histdria do ensino de Lingua Inglesa é possivel perceber que embora a leitura seja
considerada, hoje, uma das habilidades mais importantes tanto para o crescimento pessoal quanto para o
profissional do aprendiz, esta tem sido negligenciada em grande parte das escolas publicas brasileiras. O
uso de metodologias tradicionais no ensino de leitura tem contribuido para tal. Decorrente disso sdo
perceptiveis a desmotivagdo e o baixo rendimento de aprendizagem dos alunos no que diz respeito a
leitura. Mesmo em séries avancadas, os aprendizes ndo conseguem ler com eficiéncia e,
consequentemente, quando se deparam com exames de vestibulares e de proficiéncia percebem quéo
inatil foram aquelas atividades de leitura que eles fizeram durante todo o Ensino Fundamental e Médio.
Entretanto, o professor ndo pode ser visto como um vildo nessa situacdo, tendo em vista que o ensino de
leitura pode ser um grande desafio para professores de inglés, especialmente para os iniciantes, uma vez
que esta é uma atividade muito complexa. E valido ressaltar que ha uma série de fatores dos quais o
professor precisa ter conhecimento para poder designar atividades que tanto desenvolvam a competéncia
leitora do aluno quanto o motivem a fazer tais atividades. Com isso em mente, o objetivo deste artigo é
servir como subsidio para novos professores melhorarem suas praticas com rela¢do ao ensino de leitura, a
fim de reverter esse quadro. Nesse contexto, este trabalho abordard como o ensino de leitura tem sido
tratado ao longo dos ultimos anos, a concepgdo dos documentos oficiais a respeito desta habilidade, sua
importancia no cendrio atual, alguns importantes aspectos sobre o seu ensino e sugestdes sobre como
tornar a aula de leitura mais dindmica e, consequentemente, despertar o interesse do aluno e aumentar o
rendimento de aprendizagem.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino; Leitura; Lingua Inglesa.

Mesmo sendo uma habilidade de extrema importancia para o crescimento
pessoal e profissional do aluno, ao longo dos anos, o ensino de leitura tem sido
negligenciado em grande parte das escolas publicas brasileiras. Como consequéncia
disso, sdo notdveis a desmotivacdo e o baixo rendimento de aprendizagem no que diz
respeito a esta habilidade. Mesmo em séries avancgadas, 0s aprendizes ndo conseguem
ler com eficiéncia, e consequentemente, quando se deparam com exames de vestibulares
e de proficiéncia, percebem qudo indteis foram aquelas atividades de leitura que eles
fizeram durante todo o Ensino Fundamental e Meédio. Alguns percebem isso até mesmo
antes de prestarem vestibular. A maior parte dos alunos estuda inglés durante todo o
Ensino Fundamental e Médio, mas na hora de escolherem a lingua estrangeira, optam
por espanhol, as vezes, sem nunca terem estudado o ultimo. Esse fator mostra a

ineficiéncia do ensino de leitura em grande parte das escolas publicas brasileiras.




Um dos fatores que contribui fortemente para o quadro descrito acima é o uso
de metodologias tradicionais. Geralmente, as aulas de leitura seguem 0s seguintes
passos: o professor escolhe um texto, leva para a sala de aula; os alunos léem e
respondem perguntas sobre este, o professor checa (d& o visto) e corrige oralmente (nem
sempre); e, em seguida, o texto é totalmente descartado. De acordo com Brown (2007,
p. 375, traducdo nossa) € comum os professores ndo darem sentido as atividades de
leitura: “Ok, alunos, agora leiam as préximas duas paginas silenciosamente”*.Alguns
docentes, simplesmente, pedem para que os alunos leiam o texto silenciosamente, cujas
respostas, as vezes, sdo tais como estdo no texto. Assim, este tipo de atividade nédo
trabalha nenhum tipo de competéncia, os estudantes apenas fazem uma atividade de
transcricao.

As tematicas dos textos escolhidos também nem sempre sdo adequadas.
Geralmente, os textos sao escolhidos em conformidade com o tépico gramatical que o
professor deseja trabalhar, ou seja, o tema é sacrificado em prol da gramatica, o que
significa dizer que o contetido do texto pode ser absolutamente irrelevante para o aluno.
Assim, pode-se concluir que esse tipo de metodologia ndo desperta o interesse do aluno,
né&o o envolve no processo de aprendizagem, uma vez que esse tipo de atividade ndo faz
nenhum sentido para o aprendiz. O aluno s6 se sentird motivado a estudar, se o que for
estudado fizer algum sentido, tiver alguma utilidade na vida dele. Qualquer atividade
que ndo atenda a esse critério pode ser caracterizada como artificial, e logo ndo havera
motivacdo para tal. Além de levar ao desinteresse por parte do estudante, essa
metodologia também ndo leva a aprendizagem efetiva, primeiro, porque ndo prepara de
fato o aprendiz para ler e, segundo, se ndo houver motivacao, consequentemente, ndo
havera aprendizagem.

E valido pontuar que esta concepgdo de atividades ndo condiz com a
recomendacdo dos documentos oficiais. Os PCNs (1998) apresentam a aprendizagem de
uma lingua estrangeira como uma ferramenta para a formagdo de um cidad&o critico,
logo, 0 objetivo do ensino desta € que o aluno conheca e aprecie, e que aceite com
naturalidade as diferencas entre as culturas existentes, e que esse entendimento
contribua para desenvolver a percep¢do de sua prdpria cultura. E, de acordo com o0s

PCNs (1998), isto deve ocorrer principalmente via leitura, ou seja, além desta ser a

*# «Okay now, class, read the next two pages silently”.




habilidade que o aprendiz tera mais contato e ser a exigida nos exames formais, esta
também tem um carater formativo, por isso que tais documentos recomendam que essa
habilidade seja priorizada em detrimento das outras, a saber, as habilidades de ouvir, ler

€ escrever:

... a leitura atende, por um lado, as necessidades da educacdo formal, e, por
outro, ¢ a habilidade que o aluno pode usar em seu contexto social imediato.
Além disso, a aprendizagem de leitura em Lingua Estrangeira pode ajudar o
desenvolvimento integral do letramento do aluno. A leitura tem funcdo
primordial na escola e aprender a ler em outra lingua pode colaborar no
desempenho do aluno como leitor em sua lingua materna (BRASIL, 1998).

Entretanto, a premissa dos PCNs (1998) em priorizar a leitura pode ter se
tornado uma desculpa para os professores continuarem usando metodologias
tradicionais e ultrapassadas, que ndo atendem as exigéncias atuais dos alunos.

No entanto, o professor ndo pode ser visto como um vildo nessa situacédo, tendo
em vista que o ensino de leitura pode ser um grande desafio para professores de inglés,
especialmente para os iniciantes, uma vez que esta é uma atividade muita complexa.
Nesse contexto, o papel do professor é despertar o interesse do aluno e desenvolver nele
a competéncia leitora, o que ndo é uma tarefa muito simples, especialmente para
iniciantes. Ha uma série de fatores dos quais o docente precisa ter conhecimento para
designar atividades que tanto desenvolva tal competéncia no discente quanto o motive.
Baseado nas premissas apresentadas pelos PCNs (1998) e por autores como Brown
(2007), Harmer (2007), entre outros, serdo feitas, a seguir, algumas sugestdes de como
tornar o ensino de leitura mais atraente para os alunos e, consequentemente, mais
efetivo.

A principio, vale destacar que a linguagem escrita tem algumas caracteristicas
peculiares que tanto podem dificultar quanto facilitar o processo de compreensdo. O
fato de a linguagem escrita ser permanente facilita bastante a vida do leitor, pois ele
pode voltar varias vezes a um trecho do texto de dificil compreensdo, ou até reler o
texto completo quantas vezes desejar, 0 que ndo € possivel na compreensdo oral. Além
do mais, o aluno pode controlar a velocidade da leitura, ndo sendo forcado a
acompanhar o ritmo de outra pessoa, como acontece com a compreensao da linguagem
oral. Outro fato importante a destacar é que, trabalhando com textos escritos, o leitor
ndo pode confrontar ou questionar o autor sobre algum aspecto do texto. Ademais, 0
nivel da formalidade da linguagem escrita exige maior conhecimento do leitor e, até
mesmo, em se tratando de leitores experientes, esse fator pode dificultar a compreensdo
(BROWN, 2007).




Os docentes também devem ter conhecimento das vérias teorias sobre 0 ensino
de leitura que surgiram ao longo dos anos, em consequéncia de sua relevancia, sendo
uma das principais, a teoria dos processos Bottom-up e Top-down. O primeiro processo
se refere ao uso do conhecimento linguistico, isto é, trabalha o Iéxico do texto, j& o
ultimo esta associado ao conhecimento prévio do aluno, que também é usado durante o
processo de leitura. Pesquisas atuais mostram que a combinacdo entre Bottom-up e Top-
down &, geralmente, a forma mais adequada de se ensinar leitura, pois trabalha tanto o
conhecimento sisttmico quanto o conhecimento de mundo do aluno (BROWN, 2007).

Segundo Ward (1980, p. 2; traducdo nossa), a leitura é a habilidade mais dificil
de ensinar, uma vez que: "... envolve diferentes elementos: 0 movimento mecanico do
olho, gramatica, vocabulério, fonética, ortografia e compreensdo intelectual"**. Por
outro lado, o autor afirma que, embora seja uma habilidade dificil de trabalhar,
"Também € uma das habilidades mais produtivas para ensinar" (WARD, 1980, p. 2;
traducdo nossa)*. Considerando isso, o docente deve usar sua criatividade e ser um
professor pesquisador que sempre busca meios de dinamizar suas aulas e envolver os
alunos no processo de aprendizagem para que obtenha sucesso no ensino de Leitura.

Conforme Brown e Harmer (2007), uma importante técnica que o professor
pode usar para motivar o aluno é selecionar textos que sejam interessantes e Uteis para a
vida destes. O docente deve criar condi¢cdes para que o educando possa engajar-se em
atividades que demandam o uso da lingua a partir de temas relevantes ao seu contexto e
através de uma variedade de géneros. A respeito das tematicas dos textos, o professor
deve conhecer seus alunos para escolher textos que sejam relevantes para eles, ou como
0s PCNS (1998) sugerem, os discentes podem ajudar o professor na coleta dos textos, o
que também pode ser uma forma de engaja-los desde o inicio na atividade.

Quanto ao uso dos géneros, Schlatter (2009) argumenta que o leitor tem que
participar, saber usar e analisar o texto, além de decodificar. Como participante, o leitor
deve relacionar seu conhecimento de mundo com as informacdes do texto. Como
usuario, o leitor devera saber reagir a expectativa criada pelo género, ou seja, buscar
nele as informagdes que o mesmo fornece. Além disso, como analista, o leitor também

deve saber se identificar e se posicionar criticamente em relacdo a ideologia do texto.

# <« it involves so many different elements: mechanical eye movement, grammar, vocabulary, phonetics,

spelling, and intellectual comprehension”.
* “It is also one of the most fruitful skills to teach”.




Assim sendo, desde o nivel inicial, € preciso que as atividades de leitura busquem
desenvolver essas competéncias nos aprendizes.

Com isso em mente, pode-se concluir que trabalhar textos como forma de
abordar gramatica e/ou vocabuldrio, como geralmente acontece, ndo levara ao
desenvolvimento da capacidade leitora dos alunos. SO é possivel desenvolver tais
competéncias através de um trabalho voltado aos géneros textuais. Para Bakhtin(1997),
género é linguagem e, durante toda a vida e constantemente, o individuo terd contato
com os mais diversos géneros textuais. Assim sendo, € papel do professor oportunizar
atividades de leitura a partir de uma diversidade de géneros textuais. Dessa forma, é de
extrema importancia planejar atividades que visem reconhecer a situacdo de
comunicacdo (quem fala, para quem, em que contexto, em que veiculo, com que
objetivo). Considerando isso, o docente devera optar por textos auténticos e por uma
variedade destes, o0 que também serd uma forma de dinamizar as aulas, levando sempre
em conta a faixa etéria, o nivel, e o contexto social no qual o aluno esta inserido, além
do papel da lingua alvo na vida dele.

Outra forma de dinamizar as aulas de leitura ¢ usando uma variedade de
atividades. Consoante Brown (2007), as principais formas de leitura sdo: oral,
silenciosa, intensiva e extensiva: Leitura oral € uma atividade bastante utilizada, a qual
o professor pode aproveitar para praticar prondncia, ritmo e entonagdo. Entretanto, tal
procedimento vai contra a forma natural como as pessoas Iéem, assim, ndo se constitui
em uma atividade auténtica. E enquanto um aluno €, os outros podem perder a atencao
ou ler silenciosamente o proximo paragrafo (BROWN, 2007). Além disso, ao se
concentrar na prondncia, o aluno esquece o contetdo do texto e tais atividades tomam
bastante tempo da aula.

Allen (1977, p. 31; traducdo nossa) também trata acerca desse assunto: “Eu ndo
sou a favor de muita leitura em voz alta feita pelos alunos, pelo menos néo na presenga
de outros alunos, porque a forma como eles 1éem afeta a compreensao de seus colegas
de classe, as vezes, de forma adversa.”*

De acordo com a autora, possiveis desvios de pronuncia na leitura oral podem
afetar de modo negativo a compreensdo dos outros alunos. Entretanto, a pesquisadora

reconhece que em alguns momentos, o professor pode fazer uso dessa técnica, embora

*<I’m not in favor of having much reading aloud done by the students, at least in the presence of other
students, because the way they read aloud affects the understanding of their classmates, sometimes
adversely”.




seja preferivel que ele mesmo faca essa atividade com os estudantes: “Leitura em voz
alta feita pelos alunos tém o seu lugar. Mas, principalmente, eu espero que a leitura em
voz alta seja feita pelo professor, enquanto os alunos seguem com os olhos” (ALLEN,
1977, p. 31).4

Ja a leitura silenciosa, em contraste com a oral, é a forma natural das pessoas
lerem, tanto na sala de aula quanto fora dela. Neste caso, os discentes podem ler no seu
proprio ritmo, e reler quantas vezes precisarem. Além do mais, esse tipo de leitura
permite ao estudante se concentrar mais no conteldo do texto. Porém, impossibilita o
aprendiz de praticar a lingua oralmente.

Diante disso, 0 que o docente pode fazer é combinar essas duas formas de
abordar a leitura, procurando minimizar as desvantagens de ambas. Outra maneira seria
alternar entre uma e outra forma, de modo que os discentes possam aproveitar as
vantagens tanto da leitura em voz alta quanto da silenciosa, além de também evitar a
monotonia da aula. Além disso, para diminuir a ocorréncia de desvios de pronuncias por
parte dos alunos na leitura oral, o professor pode, a priori, ler o texto em voz alta, tirar
as duvidas de pronuncia e pedir aos estudantes para repetirem antes de lerem o texto
individualmente.

De acordo com Brown (2007) a leitura silenciosa pode ser dividida em
intensiva e extensiva. A leitura intensiva é aquela feita com o intuito de estudar a lingua,
isto é, a leitura que, geralmente, ¢ feita na sala de aula. Enquanto que a leitura extensiva
é aquela feita por prazer, que acontece, na maioria das vezes, fora da sala de aula.
Conforme Harmer (2007a, p. 283; traducdo nossa), "Para obter o méximo beneficio a
partir de sua leitura, os alunos precisam estar envolvidos em leitura extensiva e
intensiva™*®. Assim, o professor deve procurar meios para motivar o aluno a ler
extensivamente na sala de aula, e também deve incentivar e indicar aos estudantes
leituras extraclasse.

Outro principio indicado por Brown (2007), que também é uma recomendacédo
dos PCNs (1998), é que para as atividades de leitura serem mais bem trabalhadas, estas

devem ser divididas em fases. Nesse contexto, o autor sugere trés etapas a serem

" «“I’m not in favor of having much reading aloud done by the students, at least in the presence of other
students, because the way they read aloud affects the understanding of their classmates, sometimes
adversely”.

* “To get maximum benefit from their reading, students need to be involved in both extensive and
intensive reading”.




seguidas ao ensinar leitura: “Pré-leitura” [Before you read], “Leitura” [While you read]
e “Pos-leitura” [After you read].

“Pré-leitura” ¢ a etapa na qual o professor deve introduzir a temdtica geral do
texto, encorajar os alunos a lerem, ativar o conhecimento que eles ja tém do tema,
despertar sua curiosidade sobre ele e ainda incentiva-lo a usar estratégias que facilitem a
leitura. Na segunda etapa, “Leitura”, os alunos devem ler e tirar suas conclusdes,
tomarem nota do que acharem importante. E na ultima etapa, “Pos-leitura”, o professor
pode fazer uma atividade de compreensdo; ademais, deve também abordar o
vocabulario presente, a estrutura gramatical, o “objetivo” do autor e incentivar os alunos
a fazerem uma leitura critica.

O desenvolvimento de estratégias de leitura também se constitui uma
importante ferramenta para alcancar a eficiéncia na compreensdo escrita. E muito
comum os discentes, especialmente em séries avancadas, sentirem dificuldade para
compreender textos em Lingua Estrangeira, e isso pode ser decorrente do fato de que os
professores ndo ajudam os alunos a desenvolverem estratégias de leitura, mas,
geralmente, apenas checam o que os alunos entenderam. Todavia, o docente tem que
tornar seus alunos conscientes de que existem estratégias que podem ajuda-los na
compreensdo. Desse modo, o professor deve estimular os aprendizes a observar as
figuras e as marcas tipograficas do texto para tentar adivinhar a tematica, a fazer
previsdes e deducdes a partir de determinados elementos, procurar por palavras-chave,
mostrar que nem sempre € preciso ler o texto inteiro para encontrar as informacoes
relevantes, mostrar que, algumas vezes, |é-se para encontrar informacdes especificas,
outras, para apreender a ideia geral, mostrar que é importante ativar o conhecimento
prévio acerca do tema (top-down) e o conhecimento linguistico (bottom-up) para melhor
compreender o texto, assim como sugerem Brown (2007) e os PCNs (1998).

Outro relevante principio sugerido por Brown (2007, p. 375; traducdo nossa) é
seguir a técnica da sequéncia SQ3R (Survey, question, read, recite, review), a qual €

constituida por cinco passos:

1. Pesquisar: Leia o texto por alto para se ter uma visdo geral das ideias
principais.

2. Perguntar: O leitor faz perguntas sobre o que ele ou ela deseja obter do
texto.

3. Ler: Leia o0 texto enquanto procura respostas para as perguntas
previamente formuladas.

4. Recitar: Reprocesse 0s pontos mais importantes do texto por meio da
linguagem oral ou escrita.




5. Revisar; Avalie a importancia do que se acaba de ler e incorpore em
associages de longo prazo®.

O autor ainda enfatiza que esta técnica é apenas um procedimento que pode ser
aplicado em aulas de leitura, mas que provavelmente ndo € adequado a todos os
contextos.

Outra importante maneira de estimular o interesse em relacdo a leitura €
ensinar essa habilidade integrada as outras trés habilidades linguisticas, uma vez que a
atividade sera mais proveitosa, isto €, o aluno vai ter a oportunidade de estudar a lingua
de forma mais ampla e profunda, e auténtica, pois, na vida real, quando as pessoas se

comunicam, elas usam mais que uma habilidade:

Quando estamos envolvidos em uma conversa, somos fadados a ouvir, bem
como a falar (...). Palestras frequentemente contam com notas que foram
escritas previamente, e as pessoas que assistem a palestras, muitas vezes,
escrevem notas por conta prépria. Mesmo a leitura, geralmente considerada
como uma atividade privada, geralmente, provoca conversa e comentario
(HARMER, 20072, p.265; traducéo nossa). >

O uso de uma habilidade leva a outras, entdo ndo ha motivo para ndo aproveitar
a ligacdo natural entre elas e integré-las. Aléem do mais, integrar as quatro habilidades
significa oferecer aos aprendizes uma maior variedade de atividades, o que evitard a
monotonia na aula, além de satisfazer os diferentes estilos de aprendizagem que possa
existir na sala de aula.

Ademais, Brown (2007) sugere que o professor deve criar formas de avaliar o
desenvolvimento dos discentes a respeito da habilidade de leitura, considerando que as
habilidades receptivas, a saber, leitura e audicdo, sdo dificeis de avaliar, tendo em vista
qgue ndo tem como saber se realmente os estudantes estdo entendendo o que léem e
ouvem. Assim, o tedrico indica alguns procedimentos para que o professor avalie a
compreensdo dos alunos:

1. Fazer - o leitor responde fisicamente a um comando.

2. Escolher - o leitor seleciona alternativas oralmente ou por escrito.
3. Transferir - o leitor resume oralmente o que se Ié.

4. Responder - o leitor responde perguntas sobre trechos do texto.

5. Condensar - o leitor esboga ou toma notas de um trecho.

9] Survey: Skim the text for an overview of main ideas.

2. Question: The reader asks questions about what he or she wishes to get out of the text.

3. Read: Read the text while looking for answers to the previously formulated questions.

4. Recite: Reprocess the salient points of the text through oral or written language.
5. Review: Asses the importance of what one has just read and incorporate it into long-term associations”.
%«“When we are engaged in conversation, we are bound to listen as well as speak (...). Lectures
frequently rely on notes they have written previously, and people listening to lectures often write notes on
their own. Even reading, generally thought of as a private activity, often provokes conversation and
comment”.




6. Estender - o leitor fornece um final para a historia.

7. Duplicar - o leitor traduz a mensagem para a lingua nativa ou a
copia (para o nivel iniciante, apenas trechos muito curtos).

8. Modelar - o leitor reune partes de um brinquedo, por exemplo, para
monta-lo depois de ler as instrucdes

9. Conversar - 0 leitor se envolve em uma conversa que indica o
processamento adequado das informagbes (BROWN, 2007, p. 376;
traducdo nossa)>.

Geralmente, responder a perguntas sobre trechos do texto é a forma mais
utilizada para verificar a compreensdo dos alunos, o que leva as atividades de leitura a
monotonia e desestimula os discentes, especialmente quando esse € o Unico fim da
atividade. Assim, variar as maneiras de avaliar a compreensdo escrita dos estudantes
evitard a monotonia e levara também o uso de duas ou mais habilidades de forma
integrada.

Tendo feito todas essas consideracGes, é valido salientar que o objetivo deste
artigo é fazer uma revisdo bibliogréfica sobre alguns pressupostos acerca do ensino e
aprendizagem de leitura em Lingua Inglesa. Conscientizar os professores sobre a
importancia desta para os estudantes de Lingua Inglesa, sobre os fatores que podem
afetar de forma positiva e/ou negativa no ensino desta e, sobretudo, estimular os

docentes a pesquisar e estudar para tornar o ensino de Leitura mais efetivo.
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Resumo: Este artigo tem como objetivo refletir sobre a formacdo continuada dos professores frente as
novas exigéncias da sociedade capitalista em processo de globalizacdo, além de ampliar o debate sobre a
temaética e refletir acerca do competitivo mercado de trabalho. Pretende-se abordar a formag&o continuada
no contexto atual da educacdo brasileira, para tanto, foi elaborado um quadro tedrico a partir das ideias de
alguns referenciais tedricos. A metodologia que percorre a construcdo do presente trabalho centra-se em
um levantamento bibliografico e uma reflexdo aprofundada do tema em questdo. Consideramos de
extrema relevancia a pesquisa da tematica, ressaltando a importancia do educador realizar outros estudos
e fazendo com que repense a sua pratica docente e o seu preparo profissional. Para isso, o trabalho foi
estruturado em duas secdes, a primeira inicia o artigo fazendo um breve histdrico acerca da tarefa de
ensinar, introduzindo também o mercado de trabalho e suas transformacGes ao longo do tempo. A
segunda secdo faz um debate sobre as contribui¢es da profissionalizacdo do docente e a importancia de
estar sempre atualizado. Com isso, concluimos que a formagdo continuada pode ser capaz de provocar
mudancas na postura e na pratica docente, e é por esse e muitos outros motivos que a temética ndo deve
ser vista como desnecessaria, pois um professor atualizado e atento as novas exigéncias é um verdadeiro
profissional.

PALAVRAS-CHAVE: Formacéo continuada. Mercado de trabalho. Educacéo.

INTRODUCAO
Este artigo tem como escopo refletir sobre a formacdo continuada dos

professores frente as novas exigéncias da sociedade capitalista em processo de
globalizacdo, além de ampliar o debate sobre a tematica. Nessa perspectiva, é essencial
relembrar as constantes transformacdes que sociedade vem sofrendo ao longo do tempo.

Diante disso, consideramos que os cursos de formacgdo continuada, quando
feitos com intuito de formagéo e ndo somente de certificacdo, possibilitam aos docentes
a construcdo de novos conhecimentos, tornando-os profissionais mais capacitados a
atender as novas exigéncias conferidas pela sociedade, exigéncias estas que estdo em
constantes transformacdes, tendo entdo o docente que estar constantemente atualizado.

Mas que exigéncias sdo essas? Até que ponto podem ser exigidas?




De acordo com Bauman (2001), a sociedade pos-moderna é definida como
“liquida”, fluida, impermanente e estd em constante transformacdo. Diferente dos
solidos, que possuem forma definida e ndo se flexibilizam com as pressGes impostas.
Frente a isso, consideramos de extrema relevancia a pesquisa da tematica, ressaltando a
importancia do professor realizar outros estudos e fazendo com que repense a sua
pratica docente e o seu preparo profissional a partir das reflexes feitas durante a
realizacdo dessa pesquisa. Como também refletir acerca do mercado de trabalho
competitivo e as exigéncias, muitas vezes cruéis, do ambito académico.

Para tanto, fez-se um levantamento bibliografico em dissertacdes, livros, teses,
artigos e outras produgfes académicas. A partir dessas constatacfes, surgem alguns
questionamentos quanto a formacdo docente. Se a formacdo inicial é a base para o
desenvolvimento da vida profissional e torna o educador competente no exercicio da
docéncia, por que a formacdo continuada é um investimento responsavel pela elevagédo
da qualidade de ensino? Ela n&o seria suficiente para o desenvolvimento de habilidades
a profissionalizacdo docente?

O trabalho esta estruturado em duas secdes, a primeira inicia o artigo fazendo
um breve histérico acerca da tarefa de ensinar. A segunda secdo faz um debate sobre as
contribuicdes da profissionalizacdo do docente e a importancia de estar sempre
atualizado.

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E A CONSOLIDACAO DO
PROCESSO DE GLOBALIZACAO

Formar professores é trabalhar numa situacdo muito particular, na qual o
conhecimento que se domina tem de ser constantemente redimensionado,
reelaborado, devido as mudangas que ocorrem na sociedade em que se Vvive,
consequéncia, em grande parte, dos avancos da ciéncia e da tecnologia, tendo
em vista que o processo de formacgdo ndo cessa, envolvendo sempre novos
contingentes de professores (CARVALHO, et al, 1999, p.47).

A partir dos anos 1970, década na qual o capitalismo comecou a ganhar novas
configuracdes, o Brasil presenciou mudangas no contexto econémico, politico, social e
cultural. Nesse periodo, revelou-se a crise do padrdo de acumulacdo capitalista,
estruturado no bindmio taylorismo/fordismo, e sua alteragdo ou substituigdo por formas
produtivas flexibilizadas e desregulamentadas, 0 que se convencionou denominar como
a especializagdo flexivel (PIORE; SABEL, 1984), o toyotismo.




No inicio dos anos 1970, a crise que assolou o sistema capitalista resultou em
transformacgfes no mundo da producgéo e do trabalho vividos até hoje. O enxugamento
das estruturas de operagdo a fim de diminuir custos e as mudancas na divisdo do
trabalho, integrando fungdes anteriormente separadas, como a producdo e o controle de
qualidade, fez com que as empresas precisassem, agora, de trabalhadores melhor
qualificados e especializados (DELUIZ, 1994, 1995). A partir dai, o mercado de
trabalho passou a ser mais competitivo, onde somente quem possuia melhor
qualificacdo conseguia 0 emprego.

Nos anos 1990, com a internacionalizacéo, segundo Dowbor (1998), tornou-se
cada vez mais dificil identificar o bem-estar humano com o bem-estar da economia.
Com a incorporacao de novas tecnologias, o trabalho ndo qualificado é substituido pelas
novas maneiras de organizacdo do trabalho, um trabalno em equipe com mais
flexibilidade e autonomia. Diante disso, 0 avanco tecnologico tém resultado em um
aumento na procura de maior qualificacdo e produtividade do trabalho docente. Porém,
o trabalho que passava a ser um trabalho em equipe, flexivo e a0 mesmo tempo
auténomo tende a ser individual e padronizado, pois no contexto de trabalho em grupo,
a avaliacdo das competéncias e a certificacdo sdo focadas meramente nos resultados
individuais, reafirmando ainda mais a meritocracia e a exclusdo, onde a preocupacao
pelas certificagOes e titulagdes consideradas como produtos finais sdo excessivas, mas
gue muitas vezes nao dizem em nada sobre a competéncia e a formacéo do profissional.

Diante das crescentes exigéncias de qualificacdo e produtividade, no mercado
de trabalho cada vez mais flexivo e em constantes mudancas, ja ndo sdo suficientes os
saberes escolares, mas a capacidade de mobiliza-los para resolver problemas e enfrentar
0s imprevistos na situacdo de trabalho, como por exemplo, a formacgdo continuada no

uso das Novas Tecnologias da Informacéo (TICS).

Para Zarifian (1996) a competéncia & compreendida como:

[...] um assumir de responsabilidade pessoal do assalariado frente as
situagcBes produtivas. Assumir responsabilidades quer dizer uma atitude
social de tal sorte que o assalariado vai, por conta propria, tentar atingir o
complexo de performances que ele devera respeitar e tentar enfrentar, sempre
a partir de si mesmo, os eventos que ocorrem de forma imprevista na situagdo
produtiva. [...] Este assumir de responsabilidade é uma atitude social de
implicacdo (de engajamento), no sentido em que mobiliza fortemente a
inteligéncia e a subjetividade da pessoa. Significa também assumir riscos,
pois toda pessoa que aceita assumir responsabilidades corre o risco de
fracassar, de “ndo estar a altura”, e entdo de sofrer uma avaliacdo negativa
por parte da hierarquia e de colegas de trabalho. [...] A competéncia pode ser
definida também como o exercicio sistematico de uma reflexividade no




trabalho, que é um distanciamento critico face ao seu trabalho, o fato de que a
pessoa questiona frequentemente sua maneira de trabalhar e os
conhecimentos que ela mobiliza (ZARIFIAN, 1996, p. 5).

A formacdo continuada vem passando por um redimensionamento que
modifica o processo de organizacdo da carreira do sujeito docente. Pode-se perceber
também que a relagdo do professor com a sociedade, particularmente, nas comunidades
ditas neoliberais, traz com elas novas configuragfes que intensificam o crescimento e o
controle do Estado via logica de mercado. Nas consideracdes de Hipdlito (1999), o
avanco das relacOes capitalistas resulta num processo de urbanizacdo que impGe um
modo de flexibilizacdo na tarefa de ensinar. A qualificagdo docente via formacao
continuada ndo é entdo uma atribuicdo social e educacional simples ou com intengdes
singelas, ja que os profissionais “devem” atender e se planejar para as novas exigéncias
por causa da competitividade do mercado. Essa modalidade de formacdo continuada,
geralmente, € oferecida pela universidade, por meio de cursos de aperfeicoamento e de
Pds-Graduacdo (lato sensu e stricto sensu).

Segundo Freitas (2006, p. 90) "a batalha intercapitalista acirrou o
desenvolvimento de novas tecnologias €, com elas, o aparecimento de novas formas de
organizagdo do trabalho”. Seria entdo, uma formacdo que muitas vezes pode ser
confundida com exploracédo e padronizacdo do docente, na medida em que a sociedade
exige, em demasia, titulos e status desse profissional. Em um carater mais reflexivo,
podemos observar que a educacao brasileira esta cheia de acdes veiculadas as propostas
do novo interesse articulatorio do poder de barganhas, ou seja, a educacao via politica
publica educacional e intensamente cooptada pela hegemonia.

A funcdo profissional e os conhecimentos adquiridos nos cursos de formagéao
continuada expressa também marcas de transformacfes nos diferentes saberes. Nesse
plano, segundo Peixoto (2009), conceitos totalizados e saidas gerais sdo muito
inconsistentes quando inconsistentes as saidas para as heterogeneidade da realidade. As
generalizacGes de acordo com essa argumentagdo impossibilitam os avangos conceituais
e pragmaticos na formacdo docente. Entdo, é possivel afirmar que a diversidade do
sujeito, quanto professor agente transformador que se qualifica, ndo deve ser vista por
um olhar, mas sim por varios olhares e posicionamentos.

De acordo com essa afirmativa, Novoa (1991, p. 22) explica que “A formagao

quase nunca conduz diretamente & acdo inovadora, e é preciso ter consciéncia deste fato




se ndo quisermos cair em mistificacdes que nos dificultam uma apropriacédo
interveniente das realidades educacionais”.

Muitos dizem que escola é o lugar onde os professores aprendem, quando se
afirma isso, se afirma que é no contexto de trabalho, e ndo no contexto de formacéo
inicial, que se decide o essencial da aprendizagem profissional. Com isso, podemos
afirmar com certeza que a sabedoria ndo garante a competéncia, mas que também a
competéncia ndo garante o saber.

Como escreveu Berthelot (1994):

JA ndo se trata, para a escola, de jogar puzzle, produzindo pecas
preconcebidas e recortadas [...], mas sim de jogar xadrez, quer dizer, de
produzir pecas dotadas de regras genéricas de funcionamento, suscetiveis de
serem atualizadas de modo diverso, consoante a configuragédo do jogo em que
serdo integradas, e de adquirir outras regras segundo a evolugdo deste ultimo
(BERTHELOT, 1994. p. 201).

Consoante o autor, atualmente, essa postura arcaica é considerada insuficiente
ao passo que a escola e o ensino-aprendizagem estdo tomando cada vez maior
importancia, deixando um ensino meramente técnico e mecanico de transmissdo de
conhecimentos e passando a ser o espaco de construcdo de saberes por meio de uma
prética de ensino ético, critico e transformador. Além disso, a escola precisa estar em
constantes transformac6es, acompanhando o ritmo acelerado da sociedade, sempre
atualizada e atendendo as novas exigéncias diante do avanco tecnoldgico, econémico,
social e politico. Essa atualizacdo deve ser constante e abarcar o coletivo, suscetivel a

singularidade dos contextos vividos.

CONTRIBUICOES DA PROFISSIONALIZACAO DOCENTE: DEBATE E
REFLEXAO

E preciso destacar que entendemos formacdo continuada de professores,
conforme Schnetzler (2003):

[...] a necessidade de continuo aprimoramento profissional e de reflexdes
criticas sobre a propria pratica pedagdgica, pois a efetiva melhoria do
processo ensino-aprendizagem s6 acontece pela acdo do professor; a
necessidade de se superar o distanciamento entre contribui¢fes da pesquisa
educacional e a sua utilizacdo para a melhoria da sala de aula, implicando que
o professor seja também pesquisador de sua propria pratica; em geral, 0s
professores tém uma visdo simplista da atividade docente, ao conceberem
que para ensinar basta conhecer o conteldo e utilizar algumas técnicas
pedagdgicas (SCHNETZLER e ROSA, 2003, p.27).




A formacao ndo deve ser considerada finda com a conclusédo de um curso de
graduacdo, o processo deve ser continuo, construido ao longo de sua carreira, isso
possibilitara que a/o docente seja capaz de desenvolver sua autonomia critica e seu
saber reflexivo de forma mais eficaz, j& que a Formacdo Continuada interfere
diretamente na perspectiva das praticas pedagogicas, na formacdo do professor
pesquisador e no cotidiano escolar. Porém, existem controvérsias quanto a qualidade de
alguns cursos de formacgdo continuada de curta duragdo, considerados insatisfatorios.
Além disso, muitos cursinhos ndo rompem com o modelo de formacdo docente que
concebem o professor como técnico e instrumentalista. Diante disso, como
possibilidade de rompimento com esse modelo, consideramos necessdria a
“desconstru¢do” do papel técnico e instrumentalista do docente, sendo imprescindivel a
contextualizacdo profissional, apoiando a ideia colaborativa. Nessa parceria
colaborativa, a partir da interacdo entre pares que assumem papéis especificos no
processo, a reflexdo e a intervencgéo se viabilizam.

Segundo Schon (1992, p. 113);-na perspectiva de um ensino reflexivo que se
apoia no pensamento pratico do professor, a pratica e a figura do formador séo a chave
do curriculo de formacao profissional dos professores.

Os debates que envolvem este assunto, dificilmente acabaram e nunca
acabardo. A profissdo de professor é sempre alvo de muitas reflexdes e debates,
principalmente pelo fato de ser cheia de contradi¢cGes. Contudo, quanto a capacitacao
profissional do docente, deve-se valorizar e incentivar o planejamento, considerando-o
como um facilitador da aprendizagem, estabelecendo estratégias de pensamento e de
estimulo.

Para Libaneo (1998, p. 29):

[...] o professor medeia & relagdo ativa do aluno com a matéria, inclusive
com os conteldos proprios de sua disciplina, mas considerando o0s
conhecimentos, a experiéncia e os significados que os alunos trazem a
sala de aula, seu potencial cognitivo, suas capacidades e interesses, seus
procedimentos de pensar e seu modo de trabalhar.

Consoante a isso, o0 educador € considerado o principal responsavel no
processo de ensino-aprendizagem e mediador da construcdo de novos saberes, porém,
nédo deve desconsiderar os saberes prévios e construidos por meio do convivio no dia-a-
dia do aluno, pelo contrério, deve mediar esses saberes e trazé-los a sala de aula a fim

de valorizar sua capacidade cognitiva e seus interesses.




N&o ha formacéo finda, ha um processo de (re)criagcdo constante e infindavel,

de reflexdo, reorientacdo e reavaliacdo, tendo o didlogo como principal ferramenta.

CONSIDERACOES A CONTINUIDADE

Na atual conjuntura, o professor deve ir muito além do seu curso de formacéo
inicial, haja vista que € insuficiente diante a demanda que a sociedade vem impondo.
Com os avancos tecnoldgicos, ideoldgicos, as exigéncias da qualificagdo profissional
vém aumentando desenfreadamente. Com o mercado de trabalho cada vez mais
competitivo, surgem novos cursos de formacdo e aperfeicoamento para professores,
muitos deles de curta duracdo e com uma formacdo que deixa a desejar. Diante disso,
muitos profissionais da educacdo estdo prezando pela certificacdo e abandonando o
interesse por uma formacéo de qualidade.

Concluimos afirmando que acreditamos ser necessario que a formacdo de
professores seja repensada de maneira que possa atender as novas exigéncias da
sociedade contemporanea. Além disso, cremos que a busca pela formacdo continuada
deva ser consolidada pela reflexdo na préatica e sobre a préatica, concretizada por meio do
coletivismo profissional e do autodesenvolvimento em busca de novas ideias. Dessa
forma, o tema aqui tratado ndo se esgota, requer maior aprofundamento, em virtude de
relevancia para a melhoria da qualidade do processo de ensino-aprendizagem e de

formacéo docente.
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Resumo: O romance indianista O Guarani, de José de Alencar, é considerado pela critica como um dos
textos mais expressivos do sentimento de nacionalismo de nossa literatura, por ressaltar a construcdo de
aspectos préprios da identidade nacional — os conflitos da convivéncia entre os povos indigenas e o
colonizador europeu. Neste sentido, a obra apresenta uma dimensdo voltada para o real, marcada pelo
feito histérico do processo de colonizacdo e uma dimensdo mitica, pautada na aderéncia nativa de
apropriacdo da cultura europeia, contribuindo para a constituicdo de uma génese de nossa identidade. O
presente trabalho propfe-se analisar o enredo desse romance alencariano, com o objetivo de verificar
processos de recriagdo mitica a partir da transposicdo de aspectos da ideologia romantica, tendo como
principal foco de analise a construgdo das personagens e sua atuacdo na narrativa. Para isso, utilizaremos
como fundamentacéo tedrica os seguintes autores: Candido (1981 e 2002), Amorim (2003) e Sant’anna
(1984). Os resultados dessa pesquisa comprovam que, em nivel de narratividade, ha uma relacdo mitica e
ideoldgica entre o branco e o indio, visto que o primeiro ocupa, na esfera social, uma posi¢do superior e
de colonizador sobre o segundo. Esta relacdo assimétrica é verificada, sobretudo, entre 0s personagens
Ceci e Peri.

PALAVRAS-CHAVE: Mito; Ideologia; O Guarani.

INTRODUCAO

O Romantismo nasce a partir de um contexto histérico marcado por duas
revolugdes: a Revolucdo Francesa e a Revolucdo Industrial. Tanto a primeira quanto a
segunda permitiu a ascensao da burguesia, provocando assim mudancas politicas (fim
do absolutismo monarquico), sociais (capacidade de mudanca de classe social) e
econémicas (maior mobilidade de acordos comerciais). Além disso, ocorreram também
transformacdes estéticas no &mbito da literatura e da arte.

Os novos valores burgueses se fizeram presentes na estética do Romantismo.
Sendo assim, o subjetivismo, o individualismo, o idealismo, a fuga da realidade e a
valorizagcdo da natureza se tornaram expresses de linguagem concretizadas tanto na
literatura, a partir da poesia e da prosa, quanto nas telas artisticas. Vemos, portanto, que
a arte e a literatura s&o manifestacoes de linguagem para revelar a realidade.

O Romantismo, no Brasil, ganhou forca, depois da independéncia em 1822 e a

partir das influéncias dos ideais de liberdade, igualdade e fraternidade da Revolugao




Francesa, criando assim, no povo brasileiro, o sentimento de um novo pais, de
nacionalidade.

Neste sentido, dentre as trés geracdes do Romantismo, a primeira evidencia
caracteristicas de ufanismo pela patria e 0 que a constituia (indios, natureza). A
segunda, concebida como ultrarromantica, tem como principal referéncia Alvares de
Azevedo, e 0s poemas desta geracdo enfatizam os sentimentos de pessimismo, de
egocentrismo, fuga da realidade, duvida, desilusdo e tédio. A terceira € caracterizada
como a geragdo condoreira, neste momento, os autores, em especial Castro Alves,
ressaltam em seus poemas a tematica social, a busca pela liberdade e a abolicdo da
escravidao.

Em relacdo a primeira geracdo, um grande escritor que ganhou destaque pelo
tipo de romance indianista, regionalista e histérico que escrevia foi José Martiniano de
Alencar. Esse autor nasceu no Ceara, em 1829, de la saindo para a Corte aos dez anos.
No Rio de Janeiro, concluiu seus estudos secundarios, transferindo-se para Sdo Paulo,
onde cursou a Faculdade de Direito; no Rio de Janeiro, estreou como jornalista e
cronista no Correio Mercantil, posteriormente, no Diario do Rio de Janeiro, publicou
sob o formato de folhetim o primeiro romance Cinco Minutos. No entanto, 0 romancista
ganhou destaque com a obra O Guarani, se consolidando com Iracema, maior obra
representativa do romance indianista.

José de Alencar, mesmo escrevendo livros de estrutura simples, porque coloca
em questéo a relacdo entre mito e ideologia, tem uma importancia significativa para a
corrente literaria do Romantismo brasileiro, visto que a estrutura simples da narrativa
ndo estd vinculada ao simplismo, pois o autor se revela um escritor sofisticado nas
dimensGes de linguagem, enredo e personagens.

Diante da necessidade de levar classicos da literatura de forma adequada para a
sala de aula, isto é, trazendo para a realidade dos alunos a arte de prestigio, analisou-se
o enredo do livro O guarani, com o objetivo de verificar processos de recriacdo mitica a
partir da transposicéo de aspectos da ideologia romantica, tendo como principal foco de
analise a construcao das personagens e sua atuacdo na narrativa. Para isso, utilizamos as
contribuicdes tedricas dos seguintes autores: Candido (1981 e 2002), Amorim (2003) e
Sant’anna (1984).




Essa pesquisa, além da introducdo, contem topicos de fundamentacéo tedrica
que ressaltam os aspectos estéticos, estilisticos e a natureza da narratividade, anélise dos
dados, e, por fim, as consideragdes finais.

O ATO DE NARRAR

De acordo com Amorim (2003), nos primérdios, a pratica do ato de narrar
estava ligada ao mito, narrativa primeira atraves da qual o homem tenta explicar o
mundo e explicar-se nele por meio da oralidade. Neste contexto, o tema é o
esclarecimento das origens, o espa¢o € o da familia, o mundo é o da comunidade e o
narrador ganha um espaco especial nesse momento.

Com o passar dos tempos, os grupos familiares comecam a estender-se e
tornam-se nacoes, estas sofrem choques e guerrilham entre si, assim, a literatura entéo
reflete tais acontecimentos, surgindo a epopeia com 0S gregos. Seus temas sdo as
lendas, e os feitos desses povos sdo heroicos. Na epopeia, 0 heroi é poderoso, e por
viver em unido com os deuses suas acfes sdo conjuntas e, com isso, o herdi se torna
inabalavel.

Com a tragédia, reis e nobres sdo os herois castigados pelo destino, o herdi
tragico é o instrumento para a puni¢do exemplar dos deuses. Na Idade Média, surgem as
histérias romanescas, com as novelas de cavalaria e, a partir deste momento, ja se
comecam a formar nacionalidades, nascendo os herois nacionais, homens excepcionais,
auxiliados por Deus. Eles mostram a sua forca e coragem, exibem a sua valentia,
provam a sua fé e a sua lealdade. Com a modernidade, surge o romance e, junto dele,

um herai solitario, um homem comum que expde suas fraquezas e contradicdes.

ASPECTOS ESTETICOS E ESTILISTICOS DE JOSE DE ALENCAR EM
RELACAO A OBRA O GUARANI

Candido (1981) relata que o desejo de José de Alencar ao escrever romances
foi suscitado quando este imaginava um livro como os dos franceses, um “poema da
vida real”, e também quando sentiu a necessidade de cantar a terra natal. A estreia do
escritor ocorreu aos 27 anos com o romance Cinco Minutos, série de folhetins do
Correio Mercantil, em que esboga o primeiro “poema da vida real”. O Guarani também
se caracterizou como um romance de folhetim, sendo publicado no mesmo jornal e

acabou tendo uma tendéncia para a literatura nacionalista. Toda a sua obra de 20 anos




sera variagdo e enriquecimento dessas duas posi¢des iniciais: 0 romantico, esbocado em
Cinco Minutos e em A Viuvinha; e a idealizacao heroica de O Guarani.
Em relagcdo ao primeiro aspecto de sua obra, Alencar se apega ao desejo ideal

de heroismo e pureza, descartando a possibilidade de uma sociedade mal ajustada:

No meio de tanta revolucdo sangrenta (cada uma das quais, depois de
sufocada, ficava como marco de uma liberdade perdida, de uma utopia cada
vez mais remota) em meio a penosa realidade da escravidao e da vida diaria —
surgia a visdo dos seus imaculados Parsifais, puros, inteiricos, imobilizados
pelo sonho em meio a mobilidade da vida e das coisas. Por corresponderem a
profunda necessidade de sonho os seus livros ficaram, para sempre, no gosto
do publico. (CANDIDO, 1981, p. 223).

A obra de Alencar exprime a sua vocacdo para a fuga do real. Nos romances
herdicos, como O Sertanejo, O Gaucho, Ubirajara, As minas de Prata e,
principalmente, O Guarani, a vida parece subordinada & manifestacdo de personalidades
inteiricas, ou seja, inflexiveis, isso significa que o personagem heroi € corajoso, correto,

destemido, inabalavel e sempre vitorioso:

A vida, artisticamente recortada pelo romancista, sujeita-se docilmente a um
padrdo ideal e absoluto de grandeza épica, pois no mundo falaz do
adolescente, onde tudo é possivel, a logica decorre de principios de
soberanamente arbitrarios. Se aceitarmos de inicio o carater excepcional de
Arnaldo Louredo, ndo oporemos nenhuma objecdo ao vé-lo dormir na copa
da mais alta &rvore da mata, com uma onga no galho inferior, tampouco a
decida de Peri no precipicio, a busca de escrinio de Cecilia. (CANDIDO,
1981, p. 223).

Candido (2004) ainda ressalta que:

A funcéo do indio roméntico foi, portanto, significativa durante algum tempo
e extravasou do campo da literatura. Ja inexistente havia muito nas regides
civilizadas, ele se tornou imagem ideal e permitiu a identificacdo do
brasileiro com o sonho de originalidade e de passado honroso, além de
contribuir para reforgar o sentimento de unidade nacional, sendo, como era,
algo acima da particularidade de cada regido (CANDIDO, 2002, p. 88-89).

Nestas condicdes, com o0 desejo de submeter a realidade ao natural, Alencar
fixou um dos mais caros modelos da sensibilidade brasileira: o do indio ideal,
perpetuando assim, um olhar admiravel para com a historia nacional. Ndo é necessario
indagar a vida interior de Peri, pois é dessa forma que esse deve permanecer, puro e
eterno, admiravel boneco da imaginacgdo, realizando assim, para n6s, o milagre da
inviolavel coeréncia, da suprema liberdade, da idealizacdo, que s6 se obtém no espirito e

na arte.




NARRATIVA DE ESTRUTURA SIMPLES E COMPLEXA

Sant’anna (1984) esclarece que em sua forma oral, no passado, ou escrita, no
presente, a narrativa esteve sempre envolvida com dois elementos: o mito e a ideologia.
O autor ressalta que o que denomina-se de narrativa de estrutura simples, vincula-se
com uma forma de narrar que repousa sobre a oralidade e que se comporta de uma
maneira ingénua, natural e primitiva.

Ja a narrativa de estrutura complexa, diferentemente, provoca um
distanciamento entre o individuo e a realidade comum. Ela critica o real, como também
a propria forma de narrar. Ela trabalha de maneira distinta e peculiar os mitos em que
repousam os valores da sociedade, vindo dai a sua complexidade. Ao proceder assim ja
estabelece uma critica ideoldgica. A narrativa de estrutura complexa ndo € uma
invencdo moderna, foi a partir do século XVIII que esta tornou-se comum, com 0
surgimento do anti-herai.

Sendo assim, em uma narrativa de estrutura simples parece haver uma atragéo
normal entre mito e a ideologia, enquanto na narrativa de estrutura complexa mito e
ideologia possuem carater denunciador de outras realidades, na qual recria-se 0 mitico a
tal ponto que este se torna um elemento aspectual e acessorio, mas nunca estruturante.
Na narrativa de estrutura simples os lugares estdo demarcados e sempre se sabe quais
s80 0s seus ocupantes, pois a ideologia os fornece; na complexa, 0s lugares sdo novos e
variam dinamicamente com as regras do jogo.

A narrativa de estrutura simples persiste ainda hoje, e parece que ha de persistir
para sempre, pelo menos enquanto houver mito e ideologia e a possibilidade de
cruzamento dos dois. Enquanto a narrativa de estrutura simples se faz presente nos
lugares comuns e faz da semelhanca dos pensamentos o seu auxilio, reprisando e
martelando: o crime ndo compensa, a verdade sempre vence, bem-aventurados o0s
virtuosos, o amor resolve todos os conflitos — a narrativa de estrutura complexa introduz
estranhamentos nos pensamentos, na construcdo das frases, na articulacdo dos
personagens e na disposicdo da massa narrativa, como se pode verificar no fragmento

abaixo:

A narrativa de estrutura simples acha-se ligada ao mitico e ideoldgico e
pretendendo ser uma continuidade do real termina por descentrar-se de si
mesma. Situa-se no pélo da conotacdo e do significado. A narrativa de
estrutura complexa é uma ruptura com o ideolégico na sua versao do real e




distancia-se do mitico para desenvolver-se no imaginario. E a narrativa
centrada em si mesma situando-se no polo da conotacdo e do significante.
(SANT’ANNA, 1984, p. 18).

Na literatura brasileira, dois autores podem ser tomados como exemplos do
simples e do complexo: José de Alencar e Machado de Assis, respectivamente.
Enquanto em O Guarani, Alencar revalida a ideologia medieval em sua versdo mitico-
indianista, em Senhora, afastando-se do apoio mitico, ele exercita a ideologia
romantico-burguesa através de uma estética idealista, e, no fim, acaba por reafirmar a
comunidade que, durante a obra, quer censurar o que diz respeito ao “mercado
matrimonial”, j4 que os personagens sonham e se realizam.

Sendo assim, a analise do simples e do complexo poderia ser reduzida a duas
categorias: o simples que esta do lado do significado, do estatuido, do conceitual, da
infinitude fechada; o complexo esta do lado do ambiguo, do inconsciente, do imaginério
em aberto e do significante.

De acordo com a analise estrutural do romance de Alencar, realizada por
Sant’anna (1984), O guarani exemplifica um tipo de composic¢do que se define como
narrativa de estrutura simples. A simplicidade de José de Alencar ndo esta vinculada ao
simplismo e revela-se em suas obras como um autor sofisticado que aprofundou todas
as contradi¢bes do chamado romance romantico.

No proximo topico, abordaremos de maneira mais pontual os aspectos da obra

em relacdo a sua estrutura e a tematica referente ao mito e a ideologia que a cerca.

ANALISE DOS DADOS

A obra O guarani € uma narrativa que contempla 54 capitulos, distribuindo-se
em 4 partes: “Os Aventureiros”, “Peri”, “Os Aimor¢s”, “A Catéstrofe”. No entanto, em
uma perspectiva mais estrutural, pode-se administrar essas sequéncias convertendo as
quatro partes do romance em trés etapas: a) uma parte inicial, na qual se introduz a
descricdo do cenario e das personagens, caracterizada pela auséncia de conflitos; b) uma
segunda parte, na qual os conflitos comecam a se delinear, os personagens vao entrando
em choque até a quase destruicdo de todos eles; e ¢) uma Gltima parte, na qual os
personagens sobrantes passam a viver numa atmosfera harménica, semelhante a do
principio da historia. Essas trés partes correspondem a distribuicdo comum de uma

narrativa, que é principio, climax e desfecho.




O Guarani narra a historia da familia do fidalgo portugués D. Antdnio de
Mariz que se instala no Rio de Janeiro. Esse é dono de uma propriedade, que é
organizada de acordo com os modelos coloniais portugueses e segue um codigo
cavalheiresco de vassalagem medieval, sendo que os criados juram lealdade eterna a seu
senhor. O corpo familiar é constituido de sua esposa Laureana, sua filha Ceci (a
protagonista da obra), amiga do indio Peri. Esse tem a fungdo durante toda a historia de
salva-la e protegé-la dos perigos. D. Diogo, irmédo de Ceci, ndo sabendo utilizar a arma
concedida pelo seu pai mata uma india da tribo dos Aimorés. Por fim, temos a
personagem Isabel, que é tida, inicialmente, como prima de Ceci, mas ao longo do
enredo o leitor descobre que ela € filha do fidalgo a partir do seu entrelagamento com
uma india.

Loredano era um aventureiro que obedecia as ordens de D. Anténio. Contudo,
planejava destruir a familia desse e raptar sua filha Cecilia. Porém, ela estava sempre
muito bem guardada pelo indio Peri, o her6i da histéria. Ele havia salvado Cecilia de
uma avalanche de pedras e conquistou a amizade e gratiddo tanto da mocga quanto de
seu pai.

Alvaro é o cavaleiro de D. Antbnio, um jovem nobre apaixonado por Ceci, mas
ndo tem seu amor retribuido por ela. Mais tarde, porém, ele ira se envolver com Isabel.
O climax do enredo inicia quando a tribo dos Aimorés enraivecidos pela morte da india
ocasionada por D. Diogo declara vinganca ao fidalgo portugués. Infelizmente, a forca
indigena nos ataques de guerra era superior a de D. Antbnio, o que fez com que toda a
sua familia morresse, com excecao de Ceci, que foi protegida pelo indio Peri. Este que a
adorava e que se mataria se preciso fosse para salvar a sua amada.

Neste sentido, podemos verificar que o mitico e o ideoldgico estdo
intrinsecamente ligados no decorrer de toda a narrativa. Quando nos referimos ao
mitico, queremos abordar a relagdo entre o indio e o homem civilizado, visto que
durante o periodo colonial, especificamente, no Brasil, existia uma hierarquia entre o
colonizador e o colonizado. E interessante ressaltar que a sociedade indigena coincide
com os primeiros habitantes do territério brasileiro e houve uma incompatibilidade
cultural com o povo portugués, pois os indios adoravam varios deuses, praticavam o

canibalismo e eram ociosos®. Neste caso, 0 mito presente na obra se da justamente em

52 Os indios eram considerados ociosos para 0s portugueses, pois ndo tinham interesse de adquirir
riquezas, ou seja, retiravam da natureza apenas 0 que era necessario para a sua sobrevivéncia sem pensar
em comércio, lucros, investimentos.




virtude da aproximacdo amistosa de Peri para com a familia de D. Anténio Mariz,
ressaltando, de maneira mais pontual, o vinculo com Ceci.

No que concerne ao aspecto ideoldgico, constatamos que h& uma ruptura entre
as relagdes sociais, visto que ha contradicdes no discurso de Alencar, uma vez que
exalta a forca do indio frente a superioridade do portugués que o transforma em heroi,
na medida em que aquele passa de vildo a aliado. J& que D. Antdnio Mariz tem interesse
em Peri, pois o indio demonstra valentia para proteger Ceci de todos 0s possiveis
perigos que podem acontecer. Entdo, ndo ha uma naturalidade na relacdo entre o nativo
e o civilizado, visto que 0 que existe € uma relacdo de trocas, ou seja, uma espécie de
escambo.

De acordo com Sant’anna (1984), essas trés unidades (principio, climax e
desfecho) podem ser conhecidas através da leitura de cddigos, que denominam-se:
codigo edénico inicial, cédigo dramatico declarado e codigo edénico final.

O codigo edénico inicial se refere aos elementos que compdem tanto o pélo da
natureza quanto o polo da cultura que estdo em repouso, isso significa dizer que nao sdo
conflitantes. Essa harmonia se manifesta numa integracdo do cenario natural descrito,
da casa, dos objetos e do proprio homem. Um exemplo claro disso € todo o primeiro
capitulo do romance que descreve um cenario de rios e montanhas no interior
fluminense do Rio de Janeiro. Posteriormente, sdo apresentados 0s aspectos exteriores e
o0s internos da casa de D. Antdnio Mariz que demonstram as descri¢cdes de que o natural

e o cultural se relacionam edenicamente, como pode ser visto no fragmento abaixo:

A vegetaclo nessas paragens ostentava outrora todo o seu luxo e vigor;
florestas virgens se estendiam ao longo das margens do rio, que corria no
meio das arcarias de verdura e dos capitéis formados pelos leques das
palmeiras. (ALENCAR, 1994, p. 16).

O co6digo dramaético declarado diz respeito aos elementos conflitantes dentro do
aparente clima edénico inicial. Aqui, o dramético ha de se concretizar na medida em que
mostra-se nao apenas 0s elementos opositivos entre o natural e o cultural, mas as
oposicoes internas dentro de cada conjunto desse. O conjunto natural se relaciona aos
personagens Peri e os demais indios Aimorés e Guaranis, e aos elementos dispostos ao
lado da natureza. O conjunto cultural compreenderia os elementos junto a D. Antonio
Mariz: sua familia e os aventureiros agregados.

E evidente que os elementos positivos e negativos acabam se polarizando
opositivamente, havendo um cruzamento de um subgrupo com o outro. Por exemplo, no

lado natural, tém-se os indios guaranis (ddceis, nobres e amigos) em contraposi¢do com




os indios aimorés (bravos, ignorantes, carniceiros e inimigos). Do lado cultural,
encontra-se a familia de D. Antonio e Alvaro versus Loredano e seus comparsas que se
juntaram para destruir D. Antonio e raptar Ceci. Assim, pode-se afirmar que o0s
elementos de destruicdo da casa de D. Antonio partem de um ponto interno (Loredano)
e de um ponto externo (Aimorés). O negativo da cultura afiliado ao negativo da
natureza se juntam para destruir os polos positivos da natureza (Peri) e da cultura (D.
Antonio).

Esses sdo os grandes nucleos dramaticos da narrativa. De um lado, os
elementos positivos, de outro, os elementos negativos, interagindo dentro de dois
contetidos paradigmaticos: Natureza versus Cultura.

Ap0s toda a descricdo do primeiro capitulo do livro, € apresentada, no segundo,
uma série de diades que polarizam os sujeitos em posicOes opostas. Ele comeca a expor
0S sujeitos aos pares, mostrando suas possiveis contradi¢cdes: D. Antbnio Mariz e sua
esposa D. Lauriana. Ele, fidalgo portugués, ela, de origem paulista; Ceci e Isabel, a
primeira, filha legitima do fidalgo com D. Lauriana, loira, branca e graciosa, de acordo
com a norma romantica, a segunda, filha bastarda de D. Antbnio com uma india, é
sensual, morena e provocante; Alvaro, cavalheiro e Loredano, aventureiro; Isabel
inimiga de Peri; Ceci amiga de Peri. Essa dualidade pode se d& também segundo a raca,
a moral, a nacionalidade, a religido, 0s costumes e 0s sentimentos, 0 que ocasiona um
fendmeno chamado de reduplicacdo, pois as diades comecam a se cruzar, ainda que

preservando sempre os dois pélos:

D. Antbnio de Mariz, fidalgo portugués de cota d’armas e um dos fundadores
da cidade do Rio de Janeiro. [...] Sua mulher D. Lauriana, dama paulista,
imbuida de todos os prejuizos de fidalguia e de todas as abusdes religiosas
daguele tempo. (ALENCAR, 1994, p. 18 e 21).

Além das diades, é possivel observar na obra algumas triades. A mais
chamativa se da por meio de Alvaro, Peri e Loredano, na qual os trés possuem um
mesmo objetivo: conquistar Ceci. O proprio Alencar afirma que ha a formacdo de um
verdadeiro triangulo, cujo centro era a janela de Ceci: “Loredano desejava; Alvaro
amava; Peri adorava. O aventureiro daria a vida para gozar; o cavaleiro arrostaria a
morte para merecer um olhar; o selvagem se mataria, se preciso fosse, s6 para Cecilia
sorrir” (ALENCAR, 2012, p. 69).

Sant’anna (1984) coloca o objeto como extensdo do sujeito. Sendo assim, ele
mostra a relagcdo que envolve os personagens a partir dos objetos que os representam.

Os objetos em O Guarani repetem 0 mesmo sistema de sujeitos, frisando




recorrentemente os conflitos, e apresentam-se também nos poélos natureza/cultura,
ocasionando a dramaticidade que nasce da situacdo edénica inicial. Em relagdo a isso,
0S personagens aparecem na maioria das vezes como doadores de objetos a outros
personagens. Peri doa aves, flores e animais a Ceci. Ja Ceci da duas pistolas de presente
a Peri. Alvaro um bracelete de pérolas que trouxe do Rio de Janeiro para presentea-la. E
importante destacar também, que é através dos objetos que se pretende atingir os
sujeitos. Por exemplo, D. Lauriana pede a D. Antdnio que expulse Peri de casa, porque
como nao tinha outro motivo, ela afirma que a onca viva que 0 mesmo trouxe para Ceci
de presente pGe em perigo toda a familia. Peri, simbolo fiel da natureza, se constitui na

onca, na flor, no jaguar e até nas proprias setas que dispara para proteger Ceci:

Fitou um momento no indio os seus grandes olhos azuis com uma expressao
de doce repreenséo; depois disse-lhe em um tom mais de queixa do que de
rigor:

- Estou muito zangada com Peri!

O semblante do selvagem anuviou-se.

- Tu, senhora, zangada com Peri! Por qué?

- Porque Peri € mal e ingrato; em vez de ficar perto de sua senhora, vai cagar
em risco de morrer! Disse a moca ressentida.

- Ceci desejou ver uma onca vival!

- Entdo ndo posso gracejar? Basta que eu deseje uma coisa para que tu corras
atras dela como um louco?

- Quando Ceci acha bonito uma flor, Peri ndo vai buscar? Perguntou o indio.

- Vai sim.

- Quando Ceci houve cantar o sofrer, Peri ndo vai procurar?

- Que tem iss0?

- Pois Ceci desejou ver uma onga, Peri foi buscar. (ALENCAR, 1994, p. 55).

O codigo dramatico declarado se reafirma por meio de um sistema de trocas de
objetos, que corresponde ao transito dos sujeitos. Pode-se observar o conflito descrito
na obra em relacdo ao bracelete de pérolas, encaminhando a Ceci com o objetivo de que
a moca retribua o carinho. Alvaro é o doador, ao Ceci negar o objeto, ele o coloca na
janela da amada, Loredano, o interceptor, pega o objeto e langa-o fora, Peri, ao descer
em meio a répteis e monstros, como um herdi mitoldgico, recupera o bracelete e
devolve para Ceci, com isso, afirma a sua supremacia e a incomparavel dedicacdo a sua
senhora.

No cddigo edénico final, Ceci desapega-se dos vestigios culturais engquanto

Peri continuava fiel aos seus principios, aceitando a religido apenas por aparéncia:

- Peri quer ser cristdo! Exclamou ele.

D. Antonio lancou-lhe um olhar imido de reconhecimento.

- A nossa religido permite, disse o fidalgo, que na hora extrema todo homem
possa dar o batismo. Nés estamos com o0 pé sobre o timulo. Ajoelha, Peri!

O indio caiu aos pés do velho cavaleiro, que impds-lhe as méos sobre a cabega.

- Sé cristdo! Dou-te 0 meu nome.




Peri beijou a cruz da espada que o fidalgo lhe emprestou, e ergueu-se altivo e
sobranceiro, pronto a afrontar todos os perigos para salvar sua senhora.
(ALENCAR, 1994, p. 270).

Nesse momento, tudo o que poderia significar conflito foi destruido. Morrem
0s sujeitos e com eles seus objetos que ficaram na casa que antes representava a
supremacia da cultura sobre a natureza. Com isso, 0s dois Unicos personagens sobrantes,
completam-se num ambiente paradisiaco.

Na obra analisada, destacam-se 0s registros: historico, quando esclarece certos
termos e origem dos personagens; romanesco, referente as normas, aos personagens por
meio da lealdade do feudal/medieval, por exemplo; e indianista, quando idealiza o
indio, a vida selvagem e os ideais de liberdade de Peri de forma roméntica.

Com base na andlise de O Guarani, podemos depreender que, além de ser uma
obra de um valor estético e literdrio muito forte para a primeira geracdo do
Romantismo, ressalta elementos importantes para serem colocados em discussdo, como
por exemplo, o mito e a ideologia predominante na narrativa. 1sso ocorre devido a
relacdo conflitante do branco (a familia de D. Antdnio) com o indio (Peri), e da tribo
dos Aimorés. Destacamos ainda a linguagem que é permeada de certo lirismo, bem
como de tracos epopeicos, ja que a obra transita entre a cultura medieval e os valores do

Romantismao.

CONSIDERACOES FINAIS

Conforme pudemos observar, a obra O Guarani, de José de Alencar, marca
uma relacdo entre o mito e a ideologia, pois, ao unir dois personagens — Ceci e Peri — de
mundos diferentes, se evidencia o heroismo do indio sobre o homem branco. Diante
disso, € mitoldgico devido a esta mistura do civilizador com o “civilizado”, e a0 mesmo
tempo ideoldgico porque apresenta entrelagamento de crencas e valores.

Nesse sentido, constatamos também que a obra em questdo representa uma
busca da identidade nacional, pois ressalta os elementos fisicos da natureza, a
supervalorizacdo do indio, aléem de dar énfase ao amor burgués, ou seja, a sua
idealizagdo. Assim, a obra tem grande importancia para o cenario do romance brasileiro,
uma vez que encontramos nela a formagdo da nacionalidade brasileira. Alem de ter
grande relevancia para se trabalhar na sala de aula, ja que leva o aluno a refletir sobre
sua propria cultura de modo critico, e sobre as relagdes sociais entre o civilizado e o

civilizador.
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SUJEITO DISCURSIVO EM MACHADO DE ASSIS:
JACOBINA “MEU ALFERES”
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Resumo: Os estudos da linguagem passaram por grandes mudancas desde o século XX, com 0s primeiros
estudos de seu precursor Ferdinand de Saussure. Mas, foi nos anos 1960, com a fundacdo da Analise do
Discurso (AD) que as grandes mudancas ocorreram. O que antes era excluido dos estudos linguisticos foi
inserido na AD uma disciplina constituida pelo entrecruzamento de varios estudos, que inclui a no¢édo de
sujeito, um conceito esquecido por Saussure. O sujeito da AD ndo é apenas um produtor de linguagens,
mas um sujeito afetado por seu meio social, cultural e ideoldgico, refletido, diretamente no discurso.
Buscando inserir a AD no ambito escolar, duas posturas sdo necessarias: o professor como um sujeito
produtor de discursos, e como um receptor do discurso de seus alunos. E através da maneira como o
professor os recebe 0s alunos que sua pratica em sala de aula sera definida.

PALAVRAS-CHAVE: Discurso; Sujeito; Professor.

Introducéo

Os estudos da linguagem, desde as primeiras colocages feitas por Ferdinand de
Saussure, passaram por grandes mudancas, principalmente em relacdo a maneira de
conceber seu objeto de estudo, a lingua. Desde o século XX, o objeto de estudo da
Linguistica é a lingua, mas a forma como as diversas teorias concebem-na é diferente.
Este artigo busca aprofundar uma das perspectivas tedricas de abordar a lingua,
embasado na Analise do Discurso (AD), busca resgatar um dos principais conceitos
lancados por essa teoria, a no¢do de sujeito.

A AD é, antes de tudo, uma disciplina da Linguistica, de origem francesa, tem
como precursor Michel Pécheux, que a partir da crise vivida na Franca por volta dos
anos 1960, passou a analisar os discursos produzidos pelas diversas classes sociais, que
iam as ruas reivindicar seus direitos. A essa nova Vvisao, engajaram-se também teoricos
de outras disciplinas, o que fez da AD uma disciplina de entremeios.

Baseados nos conceitos postulados pela AD, analisaremos como a nogdo de
sujeito foi construida nesta teoria. Para tanto, temos como base os estudos de Mazzola
(2009), Santos (2013), entre outros. Ressaltaremos, ainda, a importancia dos estudos da

AD no contexto escolar.




Primeiras palavras

Desde o século XX, com a consolidacdo da Linguistica como disciplina que
estuda a linguagem, varias outras vertentes surgiram para reforcar os postulados
saussurianos sobre a lingua como objeto de estudo. E a partir de um novo olhar sobre a
lingua que a AD ganha forga nos estudos da linguagem.

Fortalecida a partir dos anos 1960, a AD ¢é uma disciplina que denota seu objeto
de estudo, o discurso, visto aqui ndo como aquele conhecido popularmente, o falar
institucional ou o discurso politico. Por discurso, entendemos qualquer forma de
materializagdo linguistica que produz sentido. Esse objeto pode ser materializado
também através de imagens, pinturas, em sintese, tudo o que pode transmitir um
sentido.

O discurso como objeto de estudo da AD nédo visa apenas a materialidade
linguistica, ou seja, 0 que estd na superficie, mas o que ha por trds, o sujeito que
produziu determinado discurso, a ideologia desse sujeito, o lugar social em que ele esta
inserido e a sua historicidade. Desde o surgimento da AD, muitos tedricos contribuiram
para o fortalecimento das ideias e conceitos, como é o caso de Michel Pécheux, o
precursor dos estudos da AD. Junto com ele vém Mikhail Bakhtin e Michel Foucault,
dois tedricos que também se debrucaram sobre o discurso.

No surgimento da AD, o que antes era excluido pela visdo saussuriana, ou seja, a
fala e o sujeito, foi incluido nos novos estudos. A Linguistica, que antes se preocupava
apenas com as frases, passou a ser vista como “Linguistica do discurso”, trazendo para
seus estudos os fatores sociais e historicos.

A AD foi fortalecida com a contribuicdo de varios teéricos da linguagem, que
abordam questdes sociais, incluindo o sujeito como produtor do discurso. Assim,
objetiva compreender a produgéo de sentido a partir de um dado discurso. Os sentidos e
os efeitos de sentido sdo, como afirma Mazzola (2009, p. 9), “historicos e sociais (teoria
marxista); Realizados por sujeitos (teoria freudiana); realizaveis por meio da
materialidade da linguagem (teoria saussuriana)”. A AD dialoga com outras disciplinas,
como a Psicanalise, o Materialismo Historico e a Linguistica, 0 que a torna uma
disciplina de entremeios tedricos. Devido as varias contribuicfes e reformulages dos

conceitos, a AD passou por trés fases.




ADL1, ou seja, a primeira época da AD é caracterizada por uma maquinaria
discursiva, os enunciados ja existiam na sociedade, os discursos que surgiam depois
dele seriam apenas parafrases. Os sujeitos, nesta fase, eram assujeitados a maquinaria
discursiva. Como afirma Mazzola (2009, p. 11, grifo do autor), “a maquinaria existente
na vida social, produzia sentidos sob a forma de parafrase, e os faziam ser repetidos, de
forma que os sujeitos eram assujeitados a essas maquinas”. Nesta época, as ideias de
Pécheux eram fundamentadas na teoria de Althusser sobre os aparelhos ideoldgicos e o
assujeitamento, assim concebia-se a ideia de que o sujeito € apenas um reprodutor
inconsciente do ja-dito, e ndo a fonte do seu dizer como se pensava.

A AD2 é o momento de reformulacdo dos conceitos anteriores. Nesta fase, a AD
dialoga com outras teorias: o materialismo historico e sua visdo sobre a ideologia; a
linguistica e a teoria da enunciacao; e a teoria do discurso determinante dos processos
semanticos. A nocdo de sujeito ainda encontra-se interpelada pela ideologia, ou seja, 0
sujeito é assujeitado, embora acredite ser a fonte do seu dizer. Outro conceito
importante é a nocdo de formacéo discursiva, conceito trazido pela teoria de Michel
Foucault. Uma formacéo discursiva pode ser entendida como o enunciado produzido, o
que ha de concreto, o lexema. A FD revela a formacéo ideoldgica (FI) do sujeito que a
constitui. As escolhas lexicais feitas pelos sujeitos dos discursos revelam a formacgéo
ideoldgica e social em que se inserem. Assim, observamos que a FD esta atrelada a FI.
Segundo Mazzola (2009, p. 14, grifo do autor), “esse periodo é marcado por duas
incorporagdes: a) do conceito de aparelhos ideoldgicos, de L. Althusser; b) da releitura da
nog¢do de FD, de Foucault, mas no interior das lutas de classes.”.

Constituem-se, portanto, como principais aparelhos ideoldgicos do estado, a
familia, a igreja e a escola, instituicbes capazes de influenciar diretamente no discurso
do sujeito sem que ele atente para isso.

Na AD3 as nocles anteriores passam a ser questionadas, enquanto outros
conceitos sdo incorporados, por exemplo, a heterogeneidade discursiva. As nocbes de
memoria e de interdiscursividade substituem a FD. O sujeito é heterogéneo, constituido
pelas diversas vozes do contexto socio-histérico-ideoldgico em que esta inserido, e
essas vozes sdo refletidas em seu discurso. E nesta terceira fase que a importancia do
outro é revelada, passa-se entdo a concebé-la como condicdo para a existéncia do
discurso. SO ha discurso porque ha o outro a quem o discurso € direcionado. Além
disso, é através do outro que o interdiscurso acontece. O interdiscurso € o

entrelagcamento com os varios discursos dos outros sujeitos.




A construcao do sujeito discursivo

O sujeito da AD3 ndo é mais assujeitado, € heterogéneo, marcado em seu
discurso por diferentes vozes. O discurso desse sujeito é também marcado pela
ideologia. Por ideologia compreendemos a forma de conceber os varios assuntos que
circulam na sociedade. Cada aparelho ideoldgico tem uma visdo diferente sobre
determinado assunto, assim com uma forma distinta de concebé-lo. Para Marx, a
ideologia estava ligada as classes sociais dominantes, como forma de controle da
sociedade. Esta visdo foi incorporada aos estudos da AD, visto que 0s conceitos
marxistas serviram de base para os estudos de Pécheux. Sobre essa questdo, Baracuy
(2010) comenta:

Esse autor rejeita a ideia do sujeito falante como fonte, origem de seu dizer.
Para Pécheux, o sujeito é interpelado, constituido pela ideologia. Isto
significa que ele ndo é livre para dizer o que quer, mas sua fala é determinada
pela sociedade em que esta inscrito. A este (ndo-) sujeito, na verdade, um
assujeitamento ideologicamente, Pécheux chama de forma-sujeito, A forma
sujeito é, portanto, o sujeito que passa pela interpelagdo ideoldgica, ou em
outros termos, o sujeito afetado pela ideologia. (BARACUY, 2010, p. 3)

O sujeito concebido por Pécheux é influenciado pela ideologia que carrega
consigo, esta é capaz de determinar suas escolhas, suas opinides e posturas diante de um
fato cotidiano. Logo, o sujeito falante ndo é o centro de seu dizer, seu discurso ndo é
unico, pode ndo ser apenas uma repeticdo do ja dito, mas dialoga o tempo todo com o0s
discursos da familia, dos amigos, da escola, da igreja etc.. Esse sujeito representa o
grupo social em que esta inserido. Podemos identifica-lo através das escolhas lexicais
feitas por ele para materializar seu discurso. A ideologia é fundamental para a producéao

e compreensao dos sentidos no discurso. Segundo Pereira (2008),

Pécheux defende que o sentido ndo estd em si mesmo, na relacdo com a
literalidade do significante, mas € determinado pelo sujeito através de suas
posicBes ideologicas que estdo em jogo, no processo sécio-histérico de
producdo das palavras. (PEREIRA, 2008, p. 6)

A ideologia do sujeito reflete no sentido produzido por seu discurso. Uma
palavra quando proferida por um determinado sujeito, esta carregada de ideologia o que
provoca efeitos de sentidos diversos. A ideologia e 0 sujeito tornam-se determinantes no
discurso. Pensando em ideologia e sujeito, outro conceito trazido por Foucault é

fundamental, o




poder. Frequentemente se ouve “saber ¢ poder”, mas discurso também é poder. Segundo
Foucault (1996 apud DOMINGOS, 2009, p. 21), “o discurso nao ¢ simplesmente aquilo
que traduz as lutas ou os sistemas de dominacdo, mas é aquilo com o qual se luta, é o
proprio poder de que procuramos assenhorear-nos”.

Dessa maneira, o discurso € fonte de poder, € através dele que verdades séo
concebidas e aceitas por todos, atravessado ainda pela ideologia. Segundo Domingos
(2009, p. 21), “o poder do discurso de instituir ‘verdades’ leva a se repensar a relagdo do
homem com a verdade, com o verdadeiro de sua época”. A relagdo entre o poder e a
verdade de um discurso € atravessada pela ideologia do sujeito, que “permitira” ou ndo
aceitar o discurso e a verdade postulada por ele. Por exemplo, um discurso proferido
pela igreja catdlica so serd aceito como verdade, e tera algum poder sobre um fiel que
seja constituido pela mesma ideologia da Igreja.

E, na maioria das vezes, o poder que o discurso do outro tem sobre o sujeito que
ird constitui-lo. Os discursos da familia, da Igreja, da medicina, sdo tidos como verdades
capazes de disciplinar os sujeitos. Na opinido de Domingos (2009, p. 21), “através dos
discursos supostamente verdadeiros, constitui-se toda a cultura de uma época”.

A seguir, através de uma breve andlise do conto O espelho, de Machado de
Assis, buscamos entender como o sujeito discursivo € influenciado pela ideologia, e
como ela condiciona seu discurso. Identificaremos ainda, como o poder de outros
discursos sdo capazes de interferir em nossa visdo de mundo e sobre os conceitos de

verdade que temos.

O sujeito discursivo em O espelho

O conto O espelho, esboco de uma nova teoria da alma humana, foi publicado
por Machado de Assis em 1882, no livro Papeis avulsos. No conto, um grupo de amigos
conversa sobre assuntos relacionados a questdes metafisicas. Entre eles, estd Jacobina,
que falara sobre uma experiéncia vivida por ele aos vinte e cinco anos.

A personagem Jacobina descrita no conto é um jovem, com aproximadamente
vinte e cinco anos, que acaba de ocupar o cargo de alferes da Guarda Nacional, cargo
prestigiado na época, que atualmente seria uma subpatente militar. O fato de ele ocupar

este cargo causa alegria a muitas pessoas, principalmente a sua familia, mas, por outro




lado desperta a inveja de outros. E devido a alegria proporcionada pelo cargo que o
jovem é convidado a passar uns dias na casa de sua tia, dona Marcolina.

Ao falar sobre a alma, Jacobina afirma que ha a alma exterior e a alma interior
(ASSIS, 2008, p. 81) “A alma exterior pode ser um fluido, um homem, muitos homens,
um objeto, uma operacao [...] Agora € importante saber que a alma exterior ndo é
sempre a mesma”. Assim, tomamos essa alma exterior como sendo 0 outro que constitui
0 sujeito, segundo a personagem ela pode mudar, assim como as verdades que
constituem as ideologias mudam com o tempo, transformando gradativamente o sujeito.

Jacobina chega feliz e modesto com o cargo que ocupa, diferentemente de D.
Marcolina, que esta radiante com a posicao do sobrinho. O jovem agora ndo é apenas
Jacobina, ou como ele gostava de ser tratado, o Jodozinho. Para sua tia, ele ¢ “Meu

alferes”. Vejamos:

[...] E sempre alferes; era alferes pra cd, alferes para 14, alferes toda hora.
Eu pedia-lhe que me chamasse Jodozinho, como dantes; e ela abanava a
cabega, bradando que ndo, que era o “senhor alferes”. Um cunhado dela
irmdo do finado Peganha, que ali morava, ndo me chamava de outra
maneira. Era o “senhor alferes”, ndo por gracejo, mas a sério, e a vista dos
escravos, que naturalmente foram pelo mesmo caminho. Na mesa tinha eu o
melhor lugar, e era o primeiro servido. (ASSIS, 2008, p. 82)

O poder do cargo exercido pelo jovem era tanto, que a tia o presenteou com um
dos melhores objetos da casa, um espelho, advindo supostamente da comitiva de D.
Jodo VI para o Brasil. De inicio, o jovem relutou em ndo aceitar o presente, mas acabou
cedendo para agradar a tia, que vivia orgulhosa pela posi¢do do sobrinho. Com o passar
dos dias, D. Marcolina precisou se ausentar e deixou Jacobina sozinho. E durante esse
tempo que as mudangas comegam a acontecer.

O jovem personagem, que antes era modesto quanto a sua posicao, incorpora o
discurso de sua tia, que era também o discurso predominante na sociedade patriarcal,
em que o capitalismo vivia um momento de ascensdo. Jacobina néo se reconhece como
o jovem simples de antes, segundo ele, “O alferes eliminou o homem” (p. 82), passa a
rejeitar tal imagem. Os escravos que viviam na fazenda influenciados pelo discurso da
senhora, que devido sua posicgdo tinha poder sobre eles, também chamavam o jovem de
“Nho Alferes”, denotando assim o poder que jovem possuia. Além de ser alferes, ser
chamado de senhor era apenas para os que tinham prestigio social.

Logo, é possivel identificar como, gradativamente, o discurso do sujeito

incorpora o discurso da sociedade, da familia, ou seja, como ele é interpelado pela




ideologia. Neste caso, pela ideologia da familia, que por sua vez, é influenciada por
outras ideologias, constituindo um ciclo de influéncia ideoldgica, 0 que nos mostra que
os discursos, independentes de seu poder, sdo influenciados pelos demais.

Ao ficar s0, Jacobina se sente perdido, sem ter ninguém que lhe mostre o poder
que ele possuia. Neste momento, a farda o faz lembrar quem é, e o espelho que a tia lhe
o presenteou reflete sua importancia, seu lugar na sociedade. O outro, neste caso, €
fundamental, no caso da tia como responsavel pela “transformag¢do” do discurso, e dos
diferentes sentidos que ele pode obter, mas no caso do espelho, por ele constituir o
sujeito como tal.

Olhava para o espelho, ia de um lado para o outro, recuava, gesticulava,
sorria € o vidro exprimia tudo. Ndo era mais autdmato, era um ente
animado. Dai em diante, fui outro. Cada dia, a uma certa hora, vestia-me de
alferes, e sentava-me diante o espelho, lendo olhando meditando; no fim de

duas, trés horas, despia-me outra vez. Com este regime pude atravessar
mais seis dias de soliddo sem sentir. (ASSIS, 2008, p. 85)

Nas breves passagens destacadas € possivel identificar os conceitos da AD
trazidos anteriormente. Podemos observar como 0s varios discursos, as varias vozes,
constituem o discurso do sujeito, tornando-o assim heterogéneo. E possivel perceber a
importancia dos aparelhos ideoldgicos para constituicdo dos discursos e como eles sao
repetidos, o sujeito torna-se entdo, assujeitado aos discursos outros. E o caso da
personagem do conto, que inicialmente resistia aos elogios da tia, ao discurso
predominante, mas como o passar do tempo é influenciado a ponto de incorpora-los,
deixando, como ele diz, a alma exterior dominar sua alma interior. O mesmo ocorre

com seu discurso inicial, que ¢ dominado/assujeitado ao discurso “poderoso” da tia.

Palavras finais

Entre as principais contribuigdes dos estudos da AD, identificamos sua
participacdo efetiva na construcdo dos PCN (Parametros Curriculares Nacionais), como
um apoio que fomenta o ensino aprendizagem na escola, bem como a postura do
professor diante os desafios da escrita e leitura.

Inicialmente, poderiamos levar a AD para a sala de aula atraves das analises dos
textos prontos, que circulam no meio escolar, no entanto, a teoria da AD também

orienta




a prética dos professores em sala de aula. Dentro da escola, ha lugar para as diversas
formas de linguagens que circulam na sociedade, isso nada mais €, que o discurso, uma
forma de producéo de sentido através das linguagens. Assim, a AD esta sempre presente
na sala de aula, mas principalmente no discurso construido pelo professor e na recepcao
do discurso de seus alunos.

Seja escrito ou oral, o discurso ndo é apenas um nome bonito para o texto.
Quando um determinado texto € concebido como discurso entende-se que ele é
resultado de um processo social, histérico e ideoldgico. O sujeito discursivo esta
permeado por suas experiéncias na sociedade, que serdo refletidas em seu discurso. A
partir de entdo, quando o texto em sala de aula é entendido como um discurso, a postura
do professor também ¢é distinta, uma vez que ele entende que seu aluno € resultado do
meio em que vive e diretamente influenciado por ele. Esse aluno é o sujeito discursivo,
interpelado pelos varios dizeres da sociedade, pelos varios aparelhos ideoldgicos, com
conceitos de verdades relacionados ao momento e lugar em que vive.

Cabe ao professor, portanto, conceber o0 aluno como um sujeito heterogéneo que
é, adaptando sua pratica e seu discurso nas varias circunstancias da sala de aula, e
tentado “neutralizar” seu discurso sobre a sociedade, uma vez que o docente também é
um sujeito discursivo e suas escolhas lexicais refletem sua ideologia, podendo esta
chocar-se com ideologias de seus alunos, causando rea¢oes contrérias.

Assim, a AD mostra sua importancia para 0 ensino, hdo mais como um aporte
tedrico, mas como um diferenciador da pratica escolar. Um subsidio, que quando
executado positivamente, contribui para a construcdo da escola inclusiva, social e

culturalmente, que é proposta pelos diversos parametros da educacéo.
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Resumo: O pensamento académico-cientifico produzido na area de lingua portuguesa tem demonstrado
bastante félego em torno do trabalho com géneros textuais em sala de aula nos ultimos anos. Entendendo
tal realidade, este artigo tem como objetivos principais 1) apresentar uma sequéncia didatica para o
trabalho com o género carta do leitor e, a partir dessa sequéncia, 2) refletir sobre como a leitura e a
analise linguistica podem contribuir para um ensino produtivo de lingua. Essa sequéncia apresenta
algumas atividades de leitura e de analise linguistica como fundamentais para o processo de produgdo de
guem esta escrevendo com a intencdo de reclamar, informar ou reivindicar algo de maneira consistente e
eficaz, e ndo apenas com o propdsito de cumprir com mais uma atividade escolar, pois a ideia central é a
de que o género carta do leitor se projete como altamente discursivo na sociedade, e com finalidades
diferenciadas, favorecendo as multiplas possibilidades de emprego da lingua. Esta pesquisa se insere nos
pressupostos qualitativos da Linguistica Aplicada e é do tipo documental. Para realizar esta investigacao,
nos embasamos em contribuices tedricas sobre géneros textuais, especificamente a carta do leitor, e
ensino de lingua (BEZERRA, 2005; MARCUSCHI, 2003; DOLZ ET AL, 2004, entre outros). A analise
constatou que o trabalho com o género carta do leitor em sala de aula pode ser muito interessante, e,
sobretudo fértil, quando se propde uma metodologia que se pauta nas estratégias e sugestdes preconizadas
pelos PCN.

PALAVRAS-CHAVE: Carta do leitor; Sequéncia Didatica; Ensino.

1. INTRODUCAO

Este trabalho esclarece e ressalta a importancia do ensino de Lingua
Portuguesa através dos géneros textuais na sala de aula, em especial do género carta do
leitor. No referido trabalho apresentamos algumas caracteristicas do género, para situar
o leitor quanto aos aspectos composicionais, linguisticos e discursivos do género,
destacando também algumas das suas principais funcionalidades subjacentes ao modelo
de sequéncia didatica que apresentamos como sugestdo para o trabalho com a carta do
leitor na sala de aula.

Durante o desenvolvimento da sequéncia percebemos que o trabalho com a

carta do leitor implica, de forma bastante recorrente, em atividades de leitura, escrita e
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analise linguistica do género, além de a proposta ir ao encontro da interferéncia e
manutencdo de outros géneros na sala de aula, como debates, editoriais, comentarios de
blogs, entre outros.

Desse modo, a nossa ideia central desenvolve-se sob a premissa de que a carta
do leitor se apresenta como um género altamente discursivo, favorecendo as maultiplas
possibilidades de emprego da lingua(gem), favorecendo a busca por um trabalho que
possa exigir habilidades de outra ordem, que ndo apenas um saber escolarizado, mas
que atribua grande importancia ao posicionamento critico do aluno através de praticas
sociais.

Pensando nessa necessidade, quais praticas escolares podem proporcionar ao
aluno o uso efetivo da linguagem no trabalhno com o género carta do leitor, ndo o
tornando apenas mais uma redacdo escolar? Esta inquietacdo nos conduziu aos
seguintes objetivos: 1) apresentar uma sequéncia didatica para o trabalho com o género
carta do leitor e, a partir dessa sequéncia, 2) refletir sobre como a leitura e a andlise
linguistica podem contribuir para um ensino produtivo de lingua.

Essa proposta se encontra preconizada pelos PCN de Lingua Portuguesa
(1998), dentro de uma configuracdo contextual, apontando a carta do leitor como um
género textual do ambito da cidadania (NASCIMENTO e SAITO, 2006), uma vez que
se trata de um instrumento simbdlico constituido pela linguagem com o qual o cidadao
se posiciona criticamente sobre fatos ou acontecimentos que estdo em evidéncia na
sociedade.

Tendo isso em vista, aqui se justifica a nossa escolha por este género: a funcao
social da carta do leitor demanda a mobilizagdo de elementos que ndo sdo puramente
linguisticos, mas também culturais, sociais e historicos, construindo o carater
argumentativo do género.

Quanto a organizacdo, este trabalho esta dividido em quatro partes, além desta
introdugdo. Na primeira, descrevemos 0s aspectos metodoldgicos da pesquisa; na
segunda, explicitamos os principios tedricos adotados; na terceira, apresentamos a

andlise do corpus e, na quarta parte, fizemos as consideracdes finais desse trabalho.

2. METODOLOGIA
Esta pesquisa esta inserida nos pressupostos da Linguistica Aplicada
(doravante, LA), area que tem como objeto de estudo a linguagem como pratica social,

por estudar usos da linguagem em contexto escolar. 1sso envolve uma pesquisa de




abordagem qualitativa, de natureza descritivo-interpretativista, do tipo documental,
tendo como corpus dezesseis cartas do leitor publicadas na Sec¢éo Leitor de uma revista
de circulagdo nacional. Para esta analise, selecionamos seis cartas que envolviam a
tematica familias brasileiras sem filhos, que também foi tema de uma reportagem
publicada na edicdo anterior da mesma revista.

Quanto a fundamentacdo tedrica, essa pesquisa tomou como embasamento 0s
estudos relacionados aos géneros textuais presentes em Marcuschi (2003) e Dolz et al.
(2004), entre outros, e quanto ao trabalho com o referido género carta do leitor, temos
como referencial Bezerra (2005) e Costa (2005).

Para o desenvolvimento dessa pesquisa, foi necessaria, na primeira etapa do
trabalho, uma revisdo bibliogréafica sobre o género em questdo, a carta do leitor, bem
como a sua funcionalidade e suas implicacGes no ensino da lingua materna, de acordo
com os PCN (1998). Na segunda etapa, evidenciamos a carta do leitor, vista sob a

perspectiva das sequéncias didaticas (Dolz et al., 2004).

3. FUNDAMENTACAO TEORICA

Este item estd organizado em trés topicos, tendo em vista contribuir com os
objetivos deste trabalho. No primeiro tdpico, apresentamos algumas contribuicdes da
teoria de géneros para 0 ensino dos mesmos; no segundo, apresentamos o0 género carta
do leitor e, no terceiro, destacamos a carta do leitor na sala de aula na perspectiva de

uma sequéncia didatica.

3.1. Os géneros textuais no espaco escolar

Situados em uma perspectiva de ensino de lingua portuguesa com base nos
estudos de géneros, o pensamento académico-cientifico produzido e proporcionado em
grande parte pela Linguistica Aplicada nos colocou diante do fato de que os alunos
devem utilizar a lingua (oral e escrita) adequadamente nas diversas situacdes de
comunicacgédo, o que significa dizer que eles devem ter contato com os mais variados
géneros em contexto (extra)escolar.

Para isso, € necessario que esses géneros favorecam “a reflexdo critica, o
exercicio de formas de pensamento mais elaboradas e abstratas [...] numa sociedade
letrada” (BRASIL, 1997, p. 24), pois




A compreensdo oral e escrita bem como a producgdo oral e escrita, de textos
pertencentes a diversos géneros, supdem o desenvolvimento de diversas
capacidades que devem ser enfocadas nas situacdes de ensino. E preciso
abandonar a crenca na existéncia de um género prototipico que permitiria
ensinar 0s géneros em circulacdo social (op. cit., 1997, p. 24).

Assim, o que se compreende a partir do que € apresentado nos documentos
oficiais para o ensino fundamental é que todos os usuérios da lingua tomam
conhecimento e refletem sobre algo a partir dos inimeros géneros existentes, chegando
até mesmo a modificar suas relacfes interpessoais em funcéo deles.

A avaliacdo a esse respeito indica que as aulas de lingua portuguesa precisam
ter objetivos adequados e consolidados, oferecendo aos alunos “um material rico em
textos de referéncia, escritos e orais, nos quais 0s alunos possam inspirar-se para suas
produgoes” (DOLZ et al., 2004, p. 96). Ou seja, ¢ de fundamental importancia que o
educando tenha uma visdo de mundo baseada em principios reflexivos e, que esse
conhecimento possa se materializar em algum género comunicativo.

Antes de apresentarmos o proximo topico, que trata em especifico da carta do
leitor, convém dizer que a concepcao de texto adotada nesta pesquisa se coaduna ao que
prop6s Bronckart (1997), mostrando que ele € constituido por

Toda unidade de producdo de linguagem que veicula uma mensagem
linguisticamente organizada e que tende a produzir um efeito de coeréncia
sobre o destinatario. Consequentemente, essa unidade de producdo de

linguagem pode ser considerada como a unidade comunicativa de nivel
superior. (BRONCKART, 1997, p. 71).

3.2. Carta do leitor: que género € esse?

Segundo o agrupamento de géneros proposto por Dolz et al. (2004), o género
carta do leitor é apontado como pertencente ao campo do argumentar, situado na esfera
de comunicacdo de temas controversos. Trata-se de um género que transita no contexto
da midia escrita, geralmente apresentado em revistas ou jornais, € que em sua estrutura
composicional visualizamos normalmente um enunciador, uma apresentacdo e
desenvolvimento de determinado tema e despedida.

Esse género, como um texto que registra o posicionamento de alguém em torno
de assuntos do momento nas paginas iniciais dos informativos, exige uma organizacao e
elaboracgdo das ideias de forma que se apresente sob a linguagem da variedade culta

padrdo. Dai a importancia dos docentes em trabalhar com a carta do leitor: além de




explorar a capacidade critica por meio da analise do género e de sua producdo, o
professor também apresenta aos alunos a variedade culta padrao.

De acordo com Cardoso e Silva (2006, p. 19), “atraves da producdo e leitura de
cartas do leitor o aluno aprende a diferenciar marcas de valores e intencdes de agentes
produtores, em funcdo de seus compromissos e interesses politicos, econdmicos e
ideologicos”.

A carta do leitor apresenta uma estrutura bésica: local, texto e assinatura.
Entretanto, “quando a carta é publicada na secdo especifica do suporte ao qual esta se
vincula ela pode passar por um processo de triagem, parafrase, resumo ou ter
informacdes eliminadas, dependendo do direcionamento argumentativo” (BEZERRA,
2005, p. 211). Dessa forma, as cartas editadas ndo se apresentam como foram
produzidas pelos seus autores, pois em consequéncia do espaco que a revista oferece ao
género a estrutura é modificada. Assim, ao serem editadas elas apresentam um pequeno
fragmento do texto, o nome do autor, a cidade e o estado em que ele reside, como

vemos no exemplo a seguir.

Que atire a primeira pedra quem nunca fe-
Ve seu momento “barraco™ num aeroporto

brasileiro.
ROSANA PUGA DE MORAES MARTINEZ
Campo Grande, MS

Figura 01.

No entanto, quando o remetente se trata de alguma autoridade publica ou que
ocupe uma posicdo privilegiada na sociedade, o conteudo da carta é reproduzido na
integra, citando a funcdo e a instituicdo a que ele pertence, como vemos na carta a
sequir.




A reportagem critica a
criagdo de universida-
des publicas. sobretudo
aqueclas instaladas em
regioes afastadas. como
s¢ apenas as desenvol-
vidas devessem ter
acesso a um ensino de
qualidade. Esquece que
uma universidade pu-
blica pode ser fator ca-
talisador de desenvolvi-
mento. Serd que Cam-
pina Grande ou Lavras
seriam o que sdo se nao
tivessem suas universi-
dades? Se os ecos dessa
reportagem fossem ou-
vidos no passado, ndo existiria a UnB,
criada para uma cidade de menos de 30 000
habitantes ha cinquenta anos.
JOSE ROBERTO CARDOSO
Diretor da Escola Politécnica da USP
Sdo Paulo, SP
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A carta do leitor ainda se caracteriza por ser um texto com auséncia de contato
imediato entre quem o envia (remetente) e quem o recebe (0 destinatéario, ou seja, 0
leitor), mas os propdsitos comunicativos exercidos neste género, como esclarecer,
reafirmar, criticar, retificar, parabenizar, elogiar, entre outros, sao realizados.

De acordo com Costa (2005), isso estabelece uma comparacdo entre um
termdmetro e uma carta do leitor, jA que esta afere o grau de sucesso dos artigos
publicados nos jornais e revistas, pois os leitores escrevem reagindo, positiva ou
negativamente, ao que leram, além de promover o dialogo entre leitor e jornal/revista. A
autora aponta também que a carta do leitor constitui, sobretudo, um dispositivo eficaz
de divulgacdo de problemas nos quais, muitas vezes, pessoas defendem-se de servicos
mal prestados, ameagando denunciar seus responsaveis ao “‘escrever para os jornais”.
Desse modo, 0 género pode configurar-se com teor de queixa, critica ou denuncia

social.

3.3. A carta do leitor na sala de aula
Evidenciado dentro da perspectiva das sequéncias didaticas®®, promovendo o
ensino sistematico do género por vez, a apreensdo da estrutura e da configuracdo do

género em questdo acaba também por desenvolver competéncias que ultrapassam esse

% Compreendemos sequéncia didatica como um “conjunto de atividades escolares organizadas, de
maneira sistematica, em torno de um género oral ou escrito” (DOLZ et al., 2004, p. 97).




género e interferem na manutencdo de outros, como vemos em editoriais, debates,
comentarios de blogs, etc, o que torna a proposta de ensino ainda mais incitante.

De acordo com Dolz et al (2004), uma sequéncia engloba quatro momentos: a
apresentacdo da situacéo, a producdo inicial, os médulos e a producéo final. Nao nos
propomos a realizacdo de uma analise nem a propositura de um modelo de sequéncia
didatica, mas a sugestdo de como o género pode ser trabalhado dentro dessa perspectiva,
e especificamente nos modulos, como veremos no préximo item deste trabalho.

Na apresentacdo da situacdo, o professor expde claramente aos alunos uma
situacdo que gere o interesse dos alunos e que sera dividida em etapas, atentando para a
composicdo, funcdo social e prop6sito comunicativo do género em quest&o.

No nosso caso, a leitura de uma carta do leitor (nem sempre ética, mas que
desperte interesse no aluno) é essencial neste momento de apreensao da configuracéo do
género e para a producdo inicial dos alunos, em que sera lancada a proposta de escolha
do tema sobre o qual a escrita ira tratar, atentando para temas que suscitem um debate.
Segundo Bezerra (2005, p. 214), neste momento, "o importante € tratar de tema do
interesse dos alunos [...] para que os mesmos possam produzir um bom texto”.

O objetivo maior dessa producédo inicial é a de demonstrar o dominio que 0s
estudantes possuem em relagcdo ao género para o professor, em que este ira delinear o
melhor caminho a ser seguido pelos alunos, determinando os objetivos de cada mddulo
gue compde o desenvolvimento da sequéncia.

O propésito dos mddulos dentro da sequéncia didatica consiste em identificar
determinados pontos que sdo indispensaveis ao andamento satisfatorio da producédo
final. A selecdo dos destaques de cada mddulo leva em consideracdo as dificuldades
apresentadas pelos estudantes na primeira producdo ou ainda as decisGes tomadas pelo
professor com base na sua experiéncia em sala de aula. Nessa etapa devem ser
focalizadas as atividades de reescrita das cartas, mediante analise da producéo anterior.
Dolz et al (2004) mostram que nos médulos

a atividade de produzir um texto é, de uma certa maneira, descomposta para
abordar, um a um e separadamente, seus diversos elementos, a semelhanga
de certos gestos que fazemos para melhorar as capacidades de natacdo, nos
diferentes estilos. (DOLZ et al, 2004, p. 103).

Em seguida, na producéo final evidencia-se o que se compreendeu ao longo
dos modulos, mediante a andlise da producéo inicial. Oliveira (2009, p. 88) destaca que

a producdo final “permite ao professor avaliar se os elementos trabalhados nos modulos




foram aprendidos e, dessa forma, planejar a continuacdo do trabalho”. Dessa forma, o
docente deve fazer as observacdes e as anélises dos textos, para que os alunos fagcam os
ajustes finais em suas cartas, para entdo ser produzida a parte final.

Entendemos assim, que se faz necessaria uma etapa primeira de apresentacao
do género com uma etapa segunda da primeira producao dos alunos, uma etapa terceira,
que apos verificagdo dos principais problemas orienta a organizacdo dos médulos e uma
“ctapa final”®’ de reescrita. Aqui nos concentramos ao trabalho com os médulos, quais

sejam de leitura, analise linguistica e reescrita.

4. Uma sugestao de trabalho com a leitura e andlise linguistica para o género carta
do leitor
Inicialmente, é preciso considerar atentamente o género a partir dos seguintes

aspectos que devem ser destacados para os alunos neste modulo de leitura:

I. Processo de participacao do leitor-escritor no processo comunicativo;
I1. Processo de producao das cartas do leitor;
I11. Propésitos comunicativos permitidos pelo género;

IV. Estrutura composicional das cartas na secéo analisada.

12 ETAPA — 2 aulas

I. Levantamento dos conhecimentos prévios: carta, carta do leitor, revista;

Il. Leitura da reportagem Filhos? N&o, obrigada!, considerando 0s argumentos
utilizados: religioso, estatistico, cientifico;

I1l. Organizacdo de um debate na turma, sobre o tema, considerando um grupo

favoravel e um desfavoravel.

22 ETAPA — 2 aulas

I. Leitura da se¢do “Leitor” da revista analisada;

a) Como se organiza a estrutura da se¢do?

b) Ha busca por proximidade ou manuten¢do do distanciamento entre os interlocutores?

c) A quem sdo dirigidas as cartas publicadas?

>’ Entendemos que é possivel a realizagdo posterior de outros mddulos e reescritas, de acordo com o ritmo
dos alunos, a tematica e as necessidades que possam surgir.




d) Considerando os textos motivadores para producéo, qual o foco tematico das cartas
publicadas?
e) Que propdsitos comunicativos ocorrem na se¢do: autorizacao, critica pessoal, critica

ao suporte ou elogios?

I1. Analise das orientacOes para escrita e envio da carta do leitor

PARA SE CORRESPONDER COM A REDACAO DE VEJA: as cartas para VEJA devem trazer a assinatura,
0 enderego, 0 nimero da cédula de identidade e o telefone do autor. Enviar para: Diretor de Redacao, VEJA —
Caixa Postal 11079 — CEP 05422-970 — S3o Paulo — SP; Fax: (11) 3037-5638; e-mail: veja@abril.com.br.
Por motivos de espaco ou clareza, as cartas poderao ser publicadas resumidamente. S6 poderao ser publicadas na
edicao imediatamente seguinte as cartas que chegarem a redacao até a quarta-feira de cada semana.
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Ap0s a realizacdo dessas duas etapas, a producdo inicial pode ser feita pelos
alunos, de forma que, avaliando as etapas de construcdo e relacionando os problemas
que ocorrerem, sejam organizados e selecionados outros modulos com o objetivo de
proceder a sua correcao/resolucdo de forma sistematica, com acompanhamento dos
alunos em todo o processo.

Em seguida, propomos um maédulo de analise linguistica quanto a possibilidade
de problemas no texto que estejam relacionados aos elementos linguisticos: operadores
argumentativos, adjetivos, adveérbios, verbos e outros elementos essenciais na

construcdo de um texto dessa natureza.

12 ETAPA — 2 aulas

I. Exposicao das cartas da se¢do “Leitor” referente a reportagem lida com levantamento
de aspectos linguisticos:

a) Quais os elementos que marcam a temporalidade que constituem as cartas? Que
intencionalidades sdo percebidas nesses usos?

b) As sequéncias textuais sdo Unicas ou ndo? Ela(s) contribuem na organizacdo da
coeréncia?

¢) Ha um posicionamento grupal ou individual? Como isso é revelado?

d) Quais palavras ou expressdes sdo usadas para demonstrar o proposito comunicativo?
e) Como os operadores argumentativos atuam no texto.

Para ilustrar, apresentamos a analise sistematica de duas cartas:




d)ADJETIVO MARCA
O PROPOSITO
COMUNICATIVO

€)OPERADOR
ARGUMENTATIVO:
LEGITIMA SUA
ATITUDETARDIAE
FALTA DE AUTONOMIA

a)VERBO NO
PRETERITO COMO
POSICIONAMENTO
FAVORAVEL
c)12Ps.

Familias sem filhos
aravilhosa reportagem “Filhos? Nao,
obrigada™ (29 de maio) dd voz ¢ vez a mu-
lheres que, como eu, decidiram ndo ter
filhos. Tenho 35 anos, sou médica, casada
hd nove anos ¢ s6 assumi essa decisdo
rds, |x na'sociedade em que
vivemos a cobranqa por filhos ¢
presente. _Qlando Ls Tonamentos
chegavam (famflia, amigos, colegas de
«fabalho), eu dava uma resposta genérica
para desviar o assunto. Nos dltimos anos,
porém, decidi assumir essa decisdo peran-
e todos, 0 que me deixou muito mais
tranquila ¢ segura. Meu marido me com-
preende, respeita e aceita minha decisdio

— que agora € nossa.
Novo Hamburgo, RS

Figura 04.
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RETOMADA PARA
SITUAR O LEITOR
(situacionalidade)
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>
w
d) ELOGIO
E €)OPERADOR
B ARGUMENTATIVO:
- MARCA O
> CONFRONTO PESSOAL
o
o
<C
=2
O
> %
o OPINIAO
FAVORAVEL

O uso do “quando” destacado acima, marca a temporalidade, indicando o
momento em que ela costumava responder aos questionamentos, e revela 0 momento de
confronto pessoal, em que ela ndo conseguia expor seu posicionamento perante 0s

demais por estar em conflito interno:
Eu dava uma resposta genérica ——— QUANDO os questionamentos chegassem.
Se 0s questionamentos ndo chegassem,

ndo haveria uma reflexdo pessoal, o
posicionamento passaria despercebido.

OPINIAO
DESFAVORAVEL
<
Sou mic de duas criancas (de 7 ¢ 2 anos). E
Trabalho, estudo, viajo e me divirg muito! &
SAms,‘\\m- ALENCAR EDUARl)g MACHAI g
Juazeifo do Norte, CE &
a)VERBO NO
PRESENTE COMO
POSICIONAMENTO
CONTRARIO €)OPERADOR
¢)12PsS. d)A OPOSIGAO ARGUMENTATIVO:
SEMANTICA DOS LEGITIMA
VERBOS MARCA O AUTONOMIAE
PERSONALIDADE

PROPOSITO
COMUNICATIVO
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O uso de “muito” vai mais além da determinagdo da intensidade da diversao,
pois este operador revela uma intencdo discursiva quanto a duas realidades que se

colocam na secdo de cartas do leitor:

Trabalho, estudo, viajo e me divirto MUITO!——— Porque sou mée e isso me faz
feliz/completa, pois se ndo fosse mae, teria uma vida infeliz/incompleta, mesmo com as
condicg0es para trabalhar, estudar e viajar.

Dentro dessa perspectiva das sequéncias didaticas de DOLZ et al. (2004), o
trabalno com os géneros textuais acontece em um processo gradual em que ha
prioridade para cada etapa do processo, em que ao aluno é apresentada a configuracdo
contextual do género carta do leitor prevendo o desenrolar de diversas atividades
durante o trabalho com o género.

Percebe-se que o trabalho com essas sequéncias leva o aluno a compreender o
processo de produgdo textual de um determinado género e, desse modo, sua
aprendizagem torna-se mais consistente. Nesse sentido, os autores apontam que

A representagdo do género na escola pode, entdo, ser descrita como segue:
trata-se de levar o aluno ao dominio do género, exatamente como este
funciona (realmente) nas préaticas de linguagem de referéncia. Assim, estas
ltimas constituem, sendo uma norma a atingir de imediato, a0 menos um
ideal que permanece como um alvo.

Decorre dai que textos auténticos do género considerado entram tais e quais
na escola. Uma vez dentro desta, trata-se de (re)criar situagfes que devem
reproduzir as das préaticas de linguagem de referéncia, com uma preocupacéo
de diversificagdo claramente marcada. O que é visado é o dominio, 0 mais
perfeito possivel, do género correspondente a pratica de linguagem para que,

assim instrumentado, o aluno possa responder as exigéncias comunicativas
com as quais ele é confrontado. (DOLZ et al. 2004, p. 79).

5. CONSIDERACOES FINAIS

A partir da proposicdo dessa sequéncia didatica, podemos notar mediante a
leitura e discussdo dos propositos de se trabalhar com a carta do leitor que os alunos
devem adquirir o dominio do género, exatamente como ele funciona nas praticas de
linguagem, bem como o desenvolvimento da sua habilidade de reflexdo critica, sendo
capazes de se manifestarem contra ou a favor sobre diversos assuntos e situagdes do
momento.

Nesse sentido, ancorados no agrupamento dos géneros textuais e

fundamentados na perspectiva de Bronckart, que assume a natureza sociointeracionista




da linguagem, o aluno, ao langar um posicionamento através da producédo escrita Carta
do Leitor, ira responder as exigéncias comunicativas com as quais ele é confrontado. E
mais: podemos destacar que através dessa sugestdo de ensino o aluno estara apto a
produzir textos pertencentes as variadas esferas comunicativas, ja que o género em
questdo € altamente discursivo, 0 que torna a proposta de ensino ainda mais
interessante.

Compreendemos que o trabalho com carta do leitor pode ser realizado sem que
haja um tratamento como ao que é dado a redacgéo escolar, pois, partindo da realidade e
contexto sociocultural do aluno, é possivel uma proposta que ao final as cartas sejam
enviadas para publicacdo em revista local ou nacional, que no caso de um publico
adolescente temos, por exemplo, a revista Capricho.

Os dados revelam também que para que se efetive a reflexdo sobre a lingua é
necessario um tratamento metodoldgico do epilinguistico para o metalinguistico,
coadunando com a proposta dos PCN: uso-reflexdo-uso. Além disso, ressaltamos que
ndo se deve excluir nessa préatica a contribuicdo que a gramatica normativa traz para sua
consolidacao.

Por fim, também observamos que o género carta do leitor permite um
desenvolvimento critico-responsivo do leitor-produtor e do leitor, €, nesse sentido, ao
lancar o seu texto, o aluno tem a oportunidade de expor suas ideias sobre determinado
fato polémico por meio da carta do leitor, que compreende uma préatica social presente

em nosso cotidiano, em diversos veiculos de comunicacéo.
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IDENTIFICANDO TEXTOS LITERARIOS QUE
AUXILIEM NO ENSINO DO FRANCES COMO LINGUA
ESTRANGEIRA PARA CRIANCAS

Mariana de Normando Lira (UFCG)
Josilene Pinheiro-Mariz (UFCG)

Resumo: O ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira €, por si s6, uma atividade de alta complexidade.
Quando essa atividade é voltada para criangas torna-se ainda mais delicada, uma vez que o professor deve
ter o cuidado em preparar materiais lidicos e estimulantes, mas que ao mesmo tempo saiam do plano da
superficialidade. Neste sentido o objetivo deste trabalho é identificar textos literarios de Lingua Francesa
gue possam auxiliar o professor nas aulas de FLE para criangas ainda na primeira infancia. Para tanto, em
um primeiro momento, realizamos uma pesquisa bibliografica, apoiada na literatura ja existente sobre as
tematicas de ensino de LE para criangas e leituras literarias que propiciem uma leitura-frui¢do na infancia.
Autores como Poslaniec (2002), Vanthier (2009), dentre varios outros, foram de suma relevancia nesta
etapa da pesquisa. Posteriormente, realizamos um levantamento em meios impressos e digitais de textos
literarios que melhor se adequam ao ensino da lingua francesa para criangas, em um espago exolingue. Os
primeiros resultados apontam para o texto literario, embora pouco utilizado nos livros didaticos que tem
como publico alvo criangas entre 4 e 8 anos, como um forte auxiliar no processo de ensino-aprendizagem
de FLE durante a infancia, proporcionando desde cedo acesso a géneros literarios que despertem o seu
imaginario tdo efervescente nesse periodo da vida.

PALAVRAS-CHAVE: Texto literario; Ensino do FLE; Criangas;

1. INTRODUCAO

As discussdes sobre 0 ensino de Lingua Estrangeira para criancas sdo pautadas
em diferentes opinides. Se por um lado ha quem acredite que tal ensino nessa idade é
limitado e s6 pode acontecer em caso de contato continuo com a lingua alvo, por outro
lado h& quem defenda que aprender uma lingua estrangeira na infancia possibilita a
descoberta de um mundo novo com novas culturas e novas formas de pensar, além de
despertar um interesse por tal aprendizado que perpetue até a fase adulta. O que ndo
costuma haver controvérsias é que o ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira €, por
si sO, uma atividade de alta complexidade. E quando essa atividade é voltada para
criangas torna-se ainda mais delicada, uma vez que o professor deve ter o cuidado em
preparar materiais ludicos e estimulantes, mas que ao mesmo tempo saiam do plano da
superficialidade. Além disso, com a globalizacdo a necessidade de se formar jovens
bilingues é um fato e vem inquietando pais e até mesmo os proprios jovens que almejam
um futuro melhor.

Nesse sentido encontramos na literatura um viés indispensavel no auxilio, tanto

para o professor - no ensino - como para o aluno - na aprendizagem da LE -, uma vez




que o texto literario pode favorecer a ndo dissociacdo entre lingua e literatura ao
propiciar a leitura-fruicdo. Assim, nos questionamos sobre quais textos literarios de
lingua francesa podem ser mais adequados para criangas na primeira infancia e em fase
de aprendizagem do FLE (francés como lingua estrangeira) e, portanto, buscamos
identificar textos literarios de Lingua Francesa que possam auxiliar o professor nas
aulas de FLE para criangas ainda na primeira infancia.

Para tanto, em um primeiro momento, realizamos uma pesquisa bibliogréfica,
apoiada na literatura ja existente sobre as tematicas de ensino de LE para criangas e
leituras literarias que propiciem uma leitura-fruicdo na infancia. Autores como
Poslaniec (2002), Vanthier (2009), dentre varios outros, foram de suma relevancia nesta
etapa da pesquisa. Posteriormente, realizamos um levantamento em meios impressos e
digitais de textos literarios que melhor se adequam ao ensino da lingua francesa para
criancas, em um espaco exolingue.

Organizamos nosso trabalho em 4 partes, cuja primeira diz respeito a esta
introducdo. Na segunda intitulada “Francés lingua estrangeira para criangas: literatura e
ensino” discorremos sobre o ensino de francés para criancas e a importancia do uso da
literatura em aulas de FLE. Na terceira parte, intitulada como “Em busca de textos
literarios que auxiliem no ensino do francés lingua estrangeira para criangas”, fazemos
um levantamento de textos literarios que auxiliam no ensino do FLE para criancas e, por

fim, na quarta parte trazemos nossas consideracdes finais.

2. FRANCES LINGUA ESTRANGEIRA PARA CRIANCAS: LITERATURA E
ENSINO

Nem sempre é fécil despertar no aprendiz de LE o interesse em ler literaturas
estrangeiras e por isso € importante que o professor busque maneiras de incluir literatura
em suas aulas de LE de forma a despertar o interesse dos alunos e ndao como algo
desinteressante e cansativo. Afinal, ao refletir sobre como os professores ensinam
literatura, Poslaniec (2002) afirma que o ensino continua como sempre, com meios
antigos, mas que as solucdes praticas foram conceituadas pelos pesquisadores, entdo
“faut-il que tous les enseignants en entendent parler, y soient a tout le moins
sensibilisés, pour s’engager dans un processus didactique en rupture avec la tradition”

(POSLANIEC, 2002, p. 174). No caso especifico do Francés Lingua Estrangeira (FLE)




esse desafio também é frequente, sobretudo quando se trata do ensino para criancas,
uma vez que é mais dificil as mesmas manterem-se concentradas por muito tempo em
apenas uma atividade.

Se a literatura infantil ja foi pouco utilizada em aulas de lingua estrangeira, hoje
foi atribuido a ela um valor significativo e diante das dificuldades encontradas pelo
professor em despertar no aluno uma vontade “espontanea” de ler literaturas francesas,
€ necessario que o mesmo selecione cuidadosamente textos adequados e propicios que
despertem o interesse do aprendiz. Sem esquecer, no entanto, que mesmo tratando a
leitura da literatura de uma forma prazerosa, ha um objetivo: ensinar e aprender.

Como na primeira infancia as criangas ainda ndo sabem ou estdo dando os
primeiros passos na aquisicdo da habilidade de leitura, os textos literarios devem ser
lidos pelo professor, pois ‘“les histoires plaisent aux enfants, elles les aident a
grandir’®® (VANTHIER, 2009, p. 61). Daf a necessidade do professor escolher histdrias
chamativas e conta-las com empolgacéo, inclusive atentando para a entonacdo da voz. A
imagem também pode/deve ser utilizada como um importante auxilio para garantir a
atencdo do aluno, pois como sugere Vanthier (2009), ao escutar uma histdria as criancas
adquirem experiéncias com a lingua e ao observar as imagens encontram nestas uma

fonte de prazer. Neste sentido ele afirma:

A travers les lectures d’histoires, il a la possibilité de jouer avec la fiction, de
stocker des images a travers lesquelles il se construit une mémoire
linguistique et culturelle. La littérature de jeneusse constitue un terrain ou
I’enfant rencontre I’autre, autour du livre, a travers le partage de références
ficitionnelles qui s’encroisent, tissant ainsi un réseau intertextuel d’une
langue a I’autre et d’une culture a ’autre (VANTHIER, 2009, p. 61)

Além disso, muitas vezes é através da imagem que as criancgas atribuem sentido
ao texto, o que nesse contexto, facilita o acesso a lingua alvo. O tema a ser abordado nas
historias também deve ser levado em conta pelo professor, uma vez que as historias que
abordam temas de interesse das criancas, sejam de ficgdo ou de situacgOes cotidianas,
tendem a despertar o interesse dos mesmos, pois estes se identificam de alguma forma
com o texto, j& que nele reconhecem seus proprios desejos e sentimentos.

De acordo com Poslaniec (2002), o objetivo dos professores é, por uma parte,
ensinar as criangas a lerem e, por outra parte, que eles sejam capazes de falar algo a

respeito do texto lido. Por isso ¢ importante, para “fazer as criangas lerem”, apresentar

58 . ez . .
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livros/textos que os agradem e para isso 0s professores ndo devem fazer distingéo entre
0 que € literatura e 0 que ndo €. Os textos que agradam as criangas costumam ser 0S
infanto-juvenis e por isso, impor “textos classicos” ndo despertara no aluno o prazer
pela leitura em lingua estrangeira, mas o contrario. J& para fazer as criancas falarem
sobre o texto, o professor deve guid-los de acordo com o objetivo (0 que o professor
quer exatamente que as criancas falem) e através desse objetivo ele deve desenvolver
atividades ludicas.

Apesar de ludicos, os textos apresentados nao devem ser “rasos” € sem conexao
com a vida das criangas, mas que apresentem personagens e situacdes diversificadas que
despertem o interesse da crianga em descobrir. Ainda cabe ressaltar que os textos podem
se apresentar de diferentes maneiras: em forma de dialogos, narrativas, poesias etc e por
isso:

E preciso também considerar que a necessidade de uma abordagem
diferenciada entre os varios géneros literarios dependera, entre outros fatores,
da visdo de mundo do professor (pois € ele quem faz a escolha), do receptor
(aluno) e das condicdes especificas de cada situagcdo (PINHEIRO-MARIZ,
2007, p. 20).

Neste sentido, levar em conta os conhecimentos prévios do aluno pode ajuda-lo
na compreensdo do texto que estd lendo, ou ouvindo, uma vez que “a ativagdo do
conhecimento prévio é, entdo, essencial a compreensdo, pois € o conhecimento que o
leitor tem sobre o assunto que lhe permite fazer as inferéncias necessarias para
relacionar diferentes partes discretas do texto num todo coerente” (KLEIMAN, 2008, p.
25). Os conhecimentos prévios englobam ainda os conhecimentos linguisticos - pouco
dominados pelas criangas mesmo em sua LM -, conhecimentos textuais e de mundo.

Outro ponto importante sobre os textos literarios é que, como nos mostra
Pinheiro-Mariz (2007), o ideal é utiliza-los na integra uma vez que utilizar apenas uma
parte, como € bastante feito em manuais de ensino, pode desviar a obra do seu contexto
e esvaziar os sentidos. Assim, uma boa alternativa para o professor de FLE em aulas

para criangas é utilizar textos curtos.

3. EM BUSCA DE TEXTOS LITERARIOS QUE AUXILIEM NO ENSINO DO
FRANCES LINGUA ESTRANGEIRA PARA CRIANCAS

Ao buscarmos textos literarios como instrumentos que favoregcam a

aprendizagem da lingua francesa, mas, obviamente, ndo como pretexto para ensinar o




Iéxico e a sintaxe, encontramos no site takatrouver.net diversas poesias para criangas.
As poesias apresentam diferentes temas e sdo de autoria de diversos autores, como
Pierre De Ronsard, Jacques Brel, Victor Hugo e Paul Verlaine. Dentre estas verificamos
algumas que se adéquam as recomendacdes, algumas supracitadas, de Pinheiro-Mariz e

Vanthier. Podemos citar “Les animaux ont du souci” de Jacques Prévert :

Le pauvre crocodile n'a pas de C cédille
On a mouillé les L de la pauvre grenouille
Le poisson scie

A des soucis

Le poisson sole

Ca le désole

Mais tous les oiseaux ont des ailes
Méme le vieil oiseau bleu

Méme la grenouille verte

Elle adeux L avant le E

Laissez les oiseaux a leur mere

Laissez les ruisseaux dans leur lit

Laissez les étoiles de mer

Sortir si ¢a leur plait la nuit

Laissez les p'tits enfants briser leur tirelire
Laissez passer le café si ¢a lui fait plaisir

La vieille armoire normande

Et la vache bretonne

Sont parties dans la lande en riant comme deux folles
Les petits veaux abandonnés

Pleurent comme des veaux abandonnés

Car les petits veaux n'ont pas d'ailes
Comme le vieil oiseau bleu
Ils ne possédent & eux deux
Que quelques pattes et deux queues

Laissez les oiseaux a leur mére
Laissez les ruisseaux dans leur lit
Laissez les étoiles de mer
Sortir si ¢a leur plait la nuit
Laissez les éléphants ne pas apprendre a lire
Laissez les hirondelles aller et revenir
(Jacques Prévert)

Este é um texto curto e tem por tema “animais”, uma tematica que costuma
despertar o interesse das criancas e é facil de ser ilustrado pelo professor. Ja no site
contemoi.net encontramos diversos contos oriundos de paises de Lingua Francesa
pertencentes ao continente africano. Podemos citar, por exemplo, 0 conto L ’enfant

serpant originario da Argélia:




11 était une fois, une femme qui se désolait de n’avoir pas
d’enfant. Un jour, alors qu’elle cuisinait, elle apercut un tout petit serpent au
fond de la cheminée. Elle le trouva si mignon qu’elle dit tout haut:

- O mon Dieu ! Si seulement j’avais un enfant méme si ¢’était un serpent.

Chose incroyable, son veeu fut exaucé et neuf mois apres, elle
mit au monde un petit serpent. Malgreé le désagrément éprouve par cette
naissance, les parents le nommeérent Samy et lui donnérent toute leur affection.

Toutefois, ils s’accorderent de le garder caché dans la maison.
Mais Samy, bien qu’obéissant, se montra vite exigeant. Un jour, apres avoir
regardé par la fenétre, il interpella sa mere :

- Maman ! Habille-moi, je veux sortir jouer avec les autres enfants !

- Tu ne peux pas, tu es un serpent ! répondit tristement la mere.

- Puisque c’est ainsi, je rampe jusqu’a mon lit, je ne me léve plus et je ne mange
plus!

Sa mere, tres inquiéte, finit par céder et Samy se fit beaucoup
d’amis. Quelques temps apres, a I’approche de 1’été, pour la célébration de la
circoncision, toutes les mamans tissérent a leurs garcons des burnous blancs et
des chéchias rouges. Samy s’enthousiasma :

- Moi aussi je veux étre circoncis !
Sa mere tenta encore une fois de le raisonner :
- Tu ne peux pas, tu es un serpent !
- Alors je rampe jusqu’a mon lit, je ne me léve plus et je ne mange plus !

Contrainte et forcée, elle lui organisa une féte et lui tissa un
burnous et une chéchia. Le temps passa et un matin, Samy vit ses camarades,
ardoise a la main, se diriger vers 1’école. Il courut trouver sa mére :

- Je veux étudier comme mes amis !
- Tu ne peux pas, tu es un serpent !
- Alors je rampe jusqu’a mon lit, je ne me léve plus et je ne mange plus !

Ses parents se concertérent et son pere le conduisit chez le
maitre d’école qui fort heureusement accepta de 1’inscrire. Et Samy devint un
tres bon éleve ! Longtemps apres, alors que tous les enfants avaient grandi, une
grande course de chevaux s’organisa. Chaque jeune homme devait y participer.
Les jeunes filles, joliment parées, attendaient sur la ligne d’arrivée. Le champion
serait choisi comme époux par la plus belle de toutes. Samy se préparait d’étre
de la partie quand sa mere lui dit :

- Tu ne peux pas, tu es un serpent !
- Alors je rampe jusqu’a mon lit, je ne me léve plus et je ne mange plus !

Finalement, son pére lui harnacha un magnifique cheval. Et
Samy provoqua la surprise en arrivant le premier.

- Hourra ! Samy est notre champion ! cria la foule.

Hélas, aucune des filles ne voulut de lui comme mari.
Inconsolable, Samy rampa et se glissa sous les couvertures. Il menaga de ne plus
s’alimenter jusqu’au jour ou on lui trouverait une fiancée. Sa mere, contrainte et
forcée, munie d’un panier garni de cadeaux, se mit a la recherche d’une jeune
fille a marier. Elle en trouva une et le mariage s’organisa. Le soir des noces, on
introduisit la mariée vétue de sa robe blanche dans la chambre nuptiale et on
I’installa sur le lit. Samy, qui était caché sur la poutre du plafond, se laissa
tomber dans son giron. La pauvre fille s’enfuit en hurlant :

- Au secours ! Un serpent.




Samy retourna se coucher et refusa de manger. Sa mere,
désespérée, reprit son panier et demanda la main d’une autre jeune fille. Le soir
du mariage, Samy se laissa de nouveau tomber dans le giron de la mariée. Celle-
ci, contrairement a la précédente, le prit dans ses mains et dit avec tendresse :

- Si c’est cela le mari que le ciel m’envoie, il est le bienvenu.

Dés qu’elle prononga ces mots, un miracle se produisit ! Le
serpent se mua en magnifique jeune homme. Il se vétit d’un burnous blanc, se
coiffa d’une chéchia rouge et se présenta devant les invités au bras de sa femme.
Tout le monde était ravi et la féte dura plusieurs jours et plusieurs nuits !

Vous pouvez me croire carj’y étais !

Mon histoire a disparu et moi je suis revenue !

Esse conto, de tradicdo oral africana, relata a histéria de uma mulher que deu a
luz a uma pequena cobra e os pais concordaram em manté-la escondida em casa, mas
Samy, a serpente, queria viver abertamente como as outras criangas e logo conseguiu
provar a todos que poderia realizar diversas atividades como as outras criangas da sua
idade. Este possibilita ao professor levar as criangcas a uma reflexdo a respeito de se
trabalhar valores familiares, lacos de amizade, respeito e de superacao, além é claro de
trabalhar a cultura de outros povos e mostrar que ndo € apenas na Franca que a lingua
francesa é falada.

Outro género narrativo bastante propicio e utilizado no ensino para criancgas é a
fabula. Esta tem por caracteristica a presenca de animais protagonizando a histéria e tem
por objetivo transmitir sabedoria de carater moral ao homem, gerando exemplos para
este. Fato que podemos constatar sempre ao final de cada texto, uma vez que é dotado
de um fundo moral. Dentre os autores mais conhecidos estd La Fontaine, autor de

diversas fabulas, das quais podemos destacar “Le Corbeau et le Renard”:

Maitre Corbeau, sur un arbre perché,
Tenait en son bec un fromage.
Maitre Renard, par I'odeur alléché,
Lui tint a peu prés ce langage :
Et bonjour, Monsieur du Corbeau,
Que vous étes joli ! que vous me semblez beau !
Sans mentir, si votre ramage
Se rapporte a votre plumage,
Vous étes le Phénix des hotes de ces bois.
A ces mots le Corbeau ne se sent pas de joie,
Et pour montrer sa belle voix,
Il ouvre un large bec, laisse tomber sa proie.
Le Renard s'en saisit, et dit : Mon bon Monsieur,
Apprenez que tout flatteur
Vit aux dépens de celui qui I'écoute.




Cette lecon vaut bien un fromage sans doute.
Le Corbeau honteux et confus
Jura, mais un peu tard, qu'on ne I'y prendrait plus.
(Jean de La Fontaine)

Esta fabula trata da vaidade do corvo que se deixa enganar pela raposa que 0
elogia para conseguir pegar 0 queijo que ele carrega no bico. A moral ¢ que “todo
adulador vive a custa de quem o ouve”. Através desta fabula o professor de FLE para
criancas pode trabalhar questdes éticas que ajudardo a formar o carater das criancas que

ainda esta em construcéo.

CONSIDERACOES FINAIS

Todos os textos literarios por nos apontados como auxiliares no ensino do FLE
para criangas, no topico acima, sao curtos e por isso possibilitam ao professor trabalha-
los de forma integral como propde Pinheiro-Mariz (2007), possuem tematicas que
costumam despertar o0 interesse e a atencdo das criancas, além de existirem diversas
imagens na internet (um recurso importante no ensino, sobretudo de Linguas
Estrangeiras) que os ilustram diretamente ou que podem se adequar para tal ilustragéo.
O professor pode ainda solicitar que os proprios alunos facam a ilustracdo dos textos,
numa forma de utilizar a arte e o ludico para trabalhar a Literatura de maneira instigante
e tornar as aulas de FLE prazerosas.

Ao realizar esta pesquisa pudemos verificar que o texto literario € sim um
importante auxiliar no processo de ensino-aprendizagem do FLE e através dele o
professor pode levar os alunos a aprenderem a lingua francesa de uma forma prazerosa,
possibilita-los conhecer novas e diferentes visdes de mundo, trabalhar questdes morais e
éticas em sala, desenvolver o imaginario e a criacdo dos mesmos e ainda contribuir na
formacdo de um ser humano que futuramente podera ser, também por estes varios
motivos, melhor capacitado para o mercado de trabalho. E, neste sentido, vemos que 0s
géneros literarios se constituem em um caminho muito especial para se ensinar o FLE
para criancas na primeira infancia.

Estudos anteriores apontaram para uma constante auséncia de obras literarias
nos livros didaticos para criangas. Neste sentido, buscando de alguma forma suprir esta
auséncia através deste trabalho que busca contribuir com os professores de FLE para

criangas (e quem sabe, de alguma forma, também para adultos iniciantes) que buscam




estimular a leitura literaria como fruicdo uma vez que esta € indispensavel para a

formagéo humana.
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Resumo: Periodicamente as universidades publicas aplicam as chamadas provas de proficiéncia. Em
geral, exceto em algumas universidades, o objetivo de tal exame é certificar se o candidato é apto a ler
textos e interpretd-los em lingua estrangeira, para que assim ele ingresse em uma pés-graduacdo. Uma
constatacdo facilmente aceitavel é a de que o maior indice de reprovacdo nesses exames deve-se ao fato
dos alunos ndo conseguirem formular suas questdes, adequando-as ao que é solicitado nos enunciados e
estd de acordo com a norma culta padrdo da lingua, uma vez que as questdes sdo respondidas em
portugués, portanto, observamos que os problemas comegam ainda na lingua materna. O trabalho que
aqui segue, portanto, foi fruto das aulas ministradas em um curso de espanhol instrumental oferecido pela
Unidade Académica de Letras da UFCG. Nosso objetivo é destacar os principais problemas encontrados
nos textos dos alunos, de ordem linguistica, textual e discursiva. Durante as aulas ministradas pudemos
constatar que para o aluno se submeter a prova de proficiéncia de lingua espanhola, € necessério que ele
conhega aspectos bésicos das estruturas gramaticais da lingua estudada e para isso, deve-se ter certo
dominio da lingua materna para poder entender a lingua estrangeira. Com isso, reforcaremos a
importdncia de um ensino eficaz de lingua materna para a aprendizagem da lingua estrangeira.
Utilizaremos como base tedrica norteadora de nossa pesquisa 0 que nos apresenta Marta Baralo (1995)
sobre a aquisi¢do de L2. E, também, tomaremos como base tedrica o ISD (Interacionismo-
sociodiscursivo). Vale destacar que embora a aquisicdo de uma lingua estrangeira envolva as quatro
habilidades: ler, escrever, ouvir e falar demos prioridade a compreensdo leitora e expressdo escrita, uma
vez que nosso objetivo era preparar os alunos para a realizagdo da prova de proficiéncia em ELE.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino; espanhol; proficiéncia em ELE.

INTRODUCAO

Com o constante avanco das relacBes internacionais ocasionadas pela
globalizacdo, o mercado de trabalho tornou-se competitivo e exigente, priorizando em
suas contratacfes o profissional que tenha dominio de linguas estrangeiras. Quem néo
domina os idiomas de maior influéncia, como o inglés, espanhol e francés, acaba
perdendo pontos na grande corrida pela busca por empregos. A universidade,
construtora de aprendizagem, compreendendo tal importancia, tem se tornado uma forte

incentivadora do contato do aluno com outros idiomas, de modo que avance e consiga




participar de programas de pos-graduacdo, e consequentemente, ingressar no mercado
de trabalho. Para isso, 0 meio académico langa méo de provas que busquem avaliar o
dominio que o aluno possui nas modalidades de leitura e escrita, sdo as chamadas
provas de proficiéncia. O objetivo da realizacdo das provas € aprovar alunos que
possuam a capacidade de ler e compreender textos em linguas estrangeiras, uma vez que
sabemos que muitos textos de diversas areas ndo séo traduzidos para o portugués.

A pesquisa que aqui segue é fruto de aulas ministradas em um curso
instrumental que objetivou preparar alunos para as provas de proficiéncia, mais
especificamente de lingua espanhola. O curso foi realizado na Universidade Federal de
Campina Grande, Paraiba, e teve duracdo de 30 horas.

Durante as aulas, as professoras trabalharam, junto com os alunos, textos que
versavam sobre diversas areas e tematicas, com o objetivo de aperfeicoar a préatica
leitora dos alunos. No entanto, as docentes constataram diversas dificuldades por parte
deles, relacionadas ao dominio da lingua materna, seja no nivel linguistico, textual e
discursivo.

Sendo assim, nas paginas que seguem, iremos analisar quais foram essas
dificuldades. Utilizaremos, para isso, algumas respostas dadas pelos alunos nos
momentos de avaliacdo, bem como a descrigdo dos procedimentos por nos utilizados no
decorrer do curso.

Em um primeiro momento, apoiamo-nos no que nos apresenta Marta Baralo
(1995) sobre a aquisicéo de segunda lingua (L2), dado que a prova de proficiéncia exige
um conhecimento minimo da aquisicdo de L2, uma vez que o texto utilizado €
apresentado em lingua estrangeira. E, também, tomaremos como base teérica o ISD
(Interacionismo-sociodiscursivo), mais precisamente, nos apoiamos em pesquisas de
autores como Barbeiro (2007), Passarelli (2004) e Rogrigues (2011). Pesquisadores
estes, que defendem uma mudanca no ensino de producdo textual, propondo novos
caminhos para as aulas de ensino de lingua portuguesa com o objetivo principal de
sugerir alternativas para o professor enfrentar as dificuldades encontradas em relacéo a
escrita. Apoiamo-nos também nos estudos de Marcuschi (2008) e Koch e Elias (2014)
acerca da leitura e escrita em relagdo aos problemas aqui tratados (textuais, linguisticos
e discursivos).

O artigo encontra-se dividido em dois momentos centrais: no primeiro,
intitulado Sobre provas de proficiéncia, aquisicdo de 12 e teoria sociointeracionista

apresentaremos algumas constatacGes tedricas sobre a tematica, serd, dessa forma, uma




revisao da literatura; em um segundo momento, iremos para a pratica e traremos 0s
resultados de nossa pesquisa, obtidos através da anélise do corpus por nos selecionado,
constituido por algumas respostas dadas pelos alunos nos momentos de avaliacao.
Nossa pesquisa, portanto, enquadra-se na perspectiva dos estudos qualitativos e

interpretativos, como veremos nas paginas que seguem.

SOBRE PROVAS DE PROFICIENCIA, AQUISICAO DE L2 E TEORIA
SOCIOINTERACIONISTA

Embora ndo seja nosso objetivo aprofundarmos a investigacéo sobre provas de
proficiéncia, achamos interessante iniciarmos nossas reflexdes com uma definigédo do
que é ser proficiente, uma vez que nosso corpus foi obtido através de um curso de
preparacdo para a prova de proficiéncia em lingua espanhola. Vejamos o que nos
apresenta Zanella (2003):

Poderiamos entender que ser proficiente em lingua estrangeira é ter
capacidade ou habilidade de utilizar uma lingua diferente da lingua que se
aprendeu e utilizou desde que nasceu (lingua materna). Segundo Viana
(1997, p.29), LE (lingua estrangeira) refere-se a lingua que é ensinada em
paises onde essa lingua ndo é materna, oficial ou nacional. (ZANELLA,
2003, p. 03)

Nosso objetivo foi desenvolver a capacidade leitora dos alunos, tornando-os
proficientes nesse aspecto da lingua, dado que ndo poderiamos trabalhar, dentro de tdo
pouco tempo, com as quatro habilidades de uma lingua: a escrita, a leitura, a oralidade e
a escuta. Trabalhamos apenas a capacidade leitora também, pois as provas de
proficiéncia seguem esse molde, apresentam um texto em lingua estrangeira e objetivam
fazer com que os alunos respondam questdes de interpretacdo desse texto, s6 que em
lingua materna, a escrita e as demais habilidades ndo sdo focalizadas no exame. E,
podemos nos perguntar, qual o objetivo da realizacdo de tal exame? Zanella (2003),
mais uma vez, explica que:

A exigéncia de proficiéncia em lingua estrangeira na pés-graduacao inclui-se
num debate mais geral sobre proficiéncia de lingua estrangeira, em um
momento especifico da sociedade contemporanea, em que a questdo do

conhecimento de um outro idioma torna-se necessario em varias areas de
atuacdo. (ZANELLA, 2003, p. 01)

Sobre a aquisicdo e aprendizagem de uma lingua estrangeira, Baralo (1995)

afirma que o conhecimento da lingua se produz por diferentes mecanismos e processos,




como, por exemplo, a pratica e 0 uso, e a conscientizacdo de regras do sistema

linguistico, assim, segundo a tedrica:

Em resumo, o que proponho € que, para conseguir estdgios mais altos de
competéncia comunicativa em uma lingua meta, e da maneira mais rapida e

eficaz, o mais efetivo & adquirir, gracas ao conhecimento herdado dos
principios universais da linguagem e mediante a interagdo com os dados da
lingua objeto; e aprender, por meio da pratica, o uso, a corregao, o estudo e o
ensino do professor, 0s aspectos mais idiossincraticos e peculiares da LE.!
(BARALO, 1995, p. 65, tradugdo nossa)

Produzir um texto escrito ndo é uma tarefa que implica apenas o ato de
escrever. Suple, ao contrério, varias etapas intercomplementares, que vao desde o
planejamento, passando pela escrita propriamente dita, até 0 momento de revisdo e da
reescrita. A condicdo final do texto vai depender de como se respeitou cada uma destas
funcdes. (BARBEIRO; PEREIRA, 2003, p. 54).

Partimos aqui do pressuposto de que “a lingua ¢ vista como uma atividade, isto
¢, uma pratica sociointerativa de base historica e cognitiva” (MARCUSCHI, 2008,
p.61), sendo assim, a com sideramos enquanto um conjunto de praticas sociais. A partir
do curso ministrado, direcionado ao ensino da lingua espanhola apenas no nivel
instrumental (leitura de textos no referido idioma), focamos nosso planejamento no
estudo de textos. “O aspecto intercultural é crucial quando se trata de uma segunda
lingua” (BHATIA, 1993, apud MARCUSCHI, 2008, p. 171), dessa forma, considerar a
lingua fora de seu contexto situacional ou estuda-la isolada das cadeias de sentido,
tornaria mais dificil a compreensdo dos textos em uma segunda lingua por alunos que
haviam tido pouco ou nenhum contato anterior com a lingua. Assim, priorizamos a
utilizacdo de textos, de modo a explorar os elementos que o compunham e facilitaria a
compreensdo do que havia sido lido.

O trabalho que se segue apoia-se na perspectiva Sociointeracionista da lingua,
isto é, considera ndo s6 a forma linguistica, mas também aspectos histéricos e
discursivos relacionados a lingua em contexto de uso, enquanto parte de um processo
social, como também a consideramos em seu aspecto sistematico.

Como ja citado na sessdo anterior, analisaremos aqui 0s problemas encontrados
em questdes respondidas por alunos de graduacdo e pos-graduacdo. Dividimos as
respostas coletadas em trés grandes grupos, de acordo com a ordem do problema:
linguisticos, textuais e discursivos. Em relacdo & ordem linglistica, podemos citar 0s

elementos relacionados a forma da lingua, ortografia, gramatica, sintaxe, morfologia,




semantica, por exemplo, “o problema de organizacdo da frase, os tempos verbais, a
coordenacdo e subordinagdo, pontuagdo, paragrafagdo e assim por diante” (0op. Cit. p.
218).

Textualmente, podemos citar a compreensao do que foi escrito e que possibilita
a compreensdo e consequentemente a interacdo entre o autor e o leitor, este Gltimo
participa ativamente na construcdo do sentido. Em relacdo a escrita, podemos relacionar
aos problemas textuais a falta de coeséo e coeréncia, a falta de referenciacgdo, e etc.
Estes fatores estdo diretamente relacionados a adequacao e organizacdo do texto. Por
fim, os aspectos discursivos: “O sujeito, por ocasido da interagdo verbal, opera sobre o
material linguistico que tem a sua disposicdo e procede a escolhas significativas para
representar o estado das coisas, de modo condizente com a sua proposta de sentido”
(KOCH, 1999).

Na sessdo que se segue, apresentaremos os dados coletados ao final de nosso
curso, e a partir da Teoria Sociointeracionaista da lingua e dos trés aspectos aqui
citados, analisaremos as producdes escritas dos alunos em relacéo a interpretacao de um
texto em uma segunda lingua, ap6s a ministracdo do curso, a fim de constatar se as
dificuldades enfrentadas pelos alunos, em um idioma em fase de aprendizado, decorrem

da sua lingua materna.

ANALISE: LANCANDO MAO DAS RESPOSTAS

Como ja mencionamos anteriormente, o corpus de nossa pesquisa foi resultado
de um curso instrumental em espanhol, no formato de extensdo que teve a duracéo de 30
horas e foi ministrado na Universidade Federal de Campina Grande. O curso foi lancado
com o objetivo de aperfeicoar a capacidade leitora dos candidatos e prepara-los para a
prova de proficiéncia que ocorreria em seguida. O curso ocorreu entre 0s meses de
novembro e dezembro de 2014, e teve como publico alunos de graduacdo dos cursos de
Letras, Filosofia e Psicologia, e ja do mestrado e doutorado. O publico manteve-se o
mesmo, com pouguissimas desisténcias.

Durante todo o curso lemos e interpretamos com os alunos textos em lingua
espanhola sobre diversas tematicas e areas, retirados de um dossié preparado por um
professor orientador, membro da Unidade Académica de Letras, e, ao corrigirmos 0s

exercicios, constatamos, desde o primeiro deles, que a maior dificuldade encontrada




pelos alunos correspondia ndo ao dominio do cédigo linguistico em lingua espanhola,
mas ao dominio da lingua materna e da norma culta da lingua portuguesa. Recortamos
algumas das respostas dadas pelos alunos e as apresentaremos a seguir. Dividimos as
respostas em trés grupos: as que apresentavam problemas do nivel linguistico, do
textual e do discursivo. Vale destacar, no entanto, que separamos apenas para fins
didaticos, pois uma mesma questdo muitas vezes apresenta problemas nos trés niveis.
Na primeira questdo destacada, que segue abaixo, vemos que a aluna, vale
destacar que graduanda do curso de Letras, ndo compreende o que é solicitado no

enunciado e ndo cumpre com o objetivo que foi pretendido pelas elaboradoras da

questdo. Vejamos abaixo:

053 Como j& mencionamos em sala, o titulo é um clemento de oxtrema impornincia

0o texto, pois funciona como um “convite a leitura”, sendo assim, podimos para gue
voce, apds ler 0 tlex10 € interprets-lo, apresente um outro titulo pars clc .

Apan fen 00 Jpad " wd papud o S hesmosugacls 3 Jo sur A, o
Qs o iifo Juwuamo Larvo G pasy o dvemvolivmamio delino, fuwli lido
3 povisul Mo QUi o Ldide MG wwna Atlasah o Lana O seaus do Ty,
boza o, Wt o e Lair ShueA dodu qual o paful guu 03 baveesugnos
L gosa 0 V@00, pnaalandS QUM ngo olas o WU mad 04 hasvovaderi
fora O Papd Quu o s Moo )f‘:'.'n‘-‘;l\'za 004 (mmannid ogoelmantiss-Jar] VEISO ~p

Ly s NOANOY

Sasiaiaad ~

B San asisas S Janens . Jaambn 3 amaafiado g BAJO o Juvabidastt dan
Suvroasuoadyy — jx:_;_-u Q MaNO — 3 O aduasod — Jowveean r:.'.r. AnJ‘!,“,'u‘,;‘
raxoo Pagal das hemnasadedils i gas senlidd pauol oo Lomhatvmwndeo . G -fj"r)o

umda fala g8 dinupdinO o lvrava das hewaandasits, ravge Mo o Ll h

MO _Asn QU va Seupdscio Inligoa, naIAL ivdodmandan @ Jagay )J"' -
Loxogon dan asanStiveando? Muvarve dindr o QIVen? 4o tambuaraania, i
S lario jato bodrs ‘4,“"’ > Pajei gue on

(MJW o o S

o nava

rarvasugansy Pads MOAA o dladcon

faao, 30 JirdS, padirreon o

. ' VoA JOA AU Bulx
% %: Noxck . ¥ . anlto i 3, pvOO
< fmdogune papet d¢ 3ot bavvosudeds) wn Ja s g

’ o N Ja gistaliarn * @ ¢

g v 2 9.0 quu
Nwa Jan basvawgedty 7 O Asadadine Papel oon buavamagosise J
>~ Jdpsnioo -

CO Qs nde o duvvasuacadiss

Figura 01: resposta dada por uma das alunas com problema discursivo.

Como sabemos, atribuir um titulo a algum texto é uma atividade comum e, a
nosso ver, significativa, uma vez que sé conseguimos criar um titulo interessante se
entendemos 0 que o autor do texto quis nos repassar com a sua escrita. Notamos que a
aluna ndo conseguiu entender o objetivo pretendido com a elaboragdo da questdo, uma
vez que fornece informag6es que ndo sao solicitadas no enunciado.

Embora apresente coesdo e coeréncia, o texto da aluna acaba fugindo do
objetivo pretendido pelas elaboradoras da questdo. A mesma apresenta uma sequéncia

textual que segue a norma culta da lingua, no entanto, vemos que ela acaba excedendo




informacdes, a aluna relata sobre a importancia do titulo original e sua relacdo com o
texto base, e sO depois de 13 linhas é que ela apresenta titulos, quando solicitamos
apenas um no enunciado.

Esse foi um problema muito diagnosticado no decorrer das atividades
realizadas no curso: a falta de leitura adequada dos enunciados. Muitas vezes, embora
simples, os alunos ndo conseguem compreender o que é solicitado, por falta de leitura e
por falta de atencdo também. Essa mesma aluna, na primeira atividade do curso, apenas
marcou no texto onde se encontravam as respostas, como se elas fossem apenas
fragmentos dos textos, um ctrl ¢ / ctrl v. NG@s, professores, precisamos conscientizar
nossos alunos de que cada resposta dada é um texto e, assim sendo, precisa ter sentido e
apresentar um comecgo, um meio e um fim. Voltando & questéo, vale destacar também
que o professor precisa alertar para este fato: ndo se pode fornecer informacGes muito
escassas, mas também ndo se pode extrapolar ao que € solicitado.

Embora nosso publico fosse constituido de alunos que ja estavam terminando a
graduacdo ou estavam no mestrado e doutorado, percebemos que, quanto ao nivel
linguistico, muito ainda precisa ser melhorado. Ndo todos, mas boa parte dos alunos
apresentava sérios problemas quanto ao dominio da norma culta da lingua e, mesmo néo
sendo o Unico aspecto a ser observado, o professor precisa ensinar a norma, até porque
isso € exigido do aluno nas diversas esferas e situa¢fes do cotidiano.

A questdo que destacamos abaixo é uma das que apresentavam problemas
relacionados aos aspectos linglisticos. A aluna que forneceu tal resposta demonstrou
nessa e em outras questdes que possuia dificuldades quanto ao dominio da lingua
materna, embora possuisse boa capacidade reflexiva e expressava-se oralmente muito

bem. Eis a quest&o:
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Um primeiro ponto, e 0 que esta mais em evidéncia é a questdo da grafia
incorreta das palavras de acordo com a norma culta da lingua. Vemos que a aluna grafa
incorretamente palavras comuns e corriqueiramente utilizadas no dia-a-dia, tais como
individualidade e sujeitos. Além disso, percebemos também que regras simples de
concordancia nominal ndo sdo respeitadas: o sujeito ndo concorda com os adjuntos
adnominais: bases cientifica e filosofica.

Problemas de pontuacdo também sdo observados, como a falta da virgula logo
ao inicio da resposta, o adjunto adverbial “basicamente” por esta deslocado da ordem
candnica da lingua: sujeito-verbo-complemento precisaria vir entre virgulas. A aluna
utiliza indevidamente o ponto, quando o coloca apés a palavra “parte” e acaba
quebrando o raciocinio e o ritmo da leitura.

Em relacdo a acentuacdo grafica percebemos que a aluna também apresenta
dificuldades, na palavra “possivel’ ela opta por ndo pontua-la com o acento agudo. Em
nossa pratica docente, percebemos que muitos alunos ndo usam os acentos, utilizando o
raciocinio de que € melhor deixar sem nada do que colocar onde nédo deve.

Pelo exemplo dado, vemos que os problemas encontrados na questdo séo
graves, uma vez que, desde os primeiros anos da Educacdo Basica, sdo ensinadas tais
regras em sala de aula. Problemas como esses persistem no ensino superior porque nao
sdo solucionados na educacdo basica e, muitas vezes, os alunos saem da universidade
escrevendo sem respeitar & norma culta da lingua.

Na questdo abaixo sinalizamos a questdo do aspecto textual. Antes de

explicacOes, leiamos o enunciado e a resposta dada pela aluna:

01)0) autor inscta 0 su texto afirmando que ¢ comum, na educacdo, falarmos sobre
as humanidades, no entanto, qual o entendimento que temos sobre ¢la?
|
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Figura 03: resposta dada por uma das alunas com problemas textuais




De acordo com ANTUNES (2005), a coesdo do texto tem como funcdes:
promover e sinalizar as articulagbes dos segmentos, possibilitando a continuidade e
unidade tematica do texto, e esta ligada, correlacionada a coeréncia. Os elementos
textuais basicos sdo: a coesdo, a coeréncia e a informatividade (dentre outros).
Percebemos que nem todos esses elementos estdo presentes na questdo analisada. Falta
informatividade. Na primeira questdo, vimos que a aluna acaba ndo compreendendo o
enunciado e fornece informacgdes que ndo sdo cabiveis na resposta, na questdo acima
vemos que a aluna faz o oposto: apresenta informagdes muito escassas e acaba
comprometendo seu texto.

Durante todo o curso reiteramos a importancia de se elaborar respostas que nao
transmitissem ao avaliador a ideia de que ndo se soubesse do contetdo. Toda resposta
deve ser um texto e, dessa forma, precisa apresentar comeco, meio e fim. A resposta
dada pela aluna ndo apresenta o elemento da informatividade, pois o texto base para
responder a questdo apresentava muitas informacdes sobre o que é solicitado, porém a
aluna opta por colocar as minimas informacdes possiveis e acaba ndo respondendo ao

enunciado.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir da analise realizada nesta pesquisa, constatamos que o problema
inicia-se no dominio da lingua portuguesa, mais especificamente em relacdo a aspectos
como o registro da norma padréo, uma vez que a prova de proficiéncia exige que as
questdes e suas respectivas respostas sejam escritas em lingua materna e demonstrem tal
dominio quanto a lingua.

Através dos trechos extraidos da avaliacdo realizada ao final do curso,
podemos afirmar que os alunos revelaram dificuldades que se restringiam, quase que
unicamente, a lingua portuguesa, de forma que muitos ndo compreenderam 0s
enunciados ou ndo conseguiram articular os recursos linguisticos disponiveis em nossa
lingua, e, consequentemente, elaborar respostas coesas, coerentes e adequadas as
questdes. Vemos, dessa forma, que mesmo no ensino superior, é indispensavel o ensino
de leitura e interpretacdo textual, ensino esse que muitas vezes ndo é explorado como

deveria na educacao basica.
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SEMIOTICA E ENSINO: UMA PROPOSTA DE ANALISE
DE TEXTOS SINCRETICOS EM SALA DE AULA

Michaella Araujo Farias (UFPB)
Oriana de Nadai Fulaneti (Orientadora - PPGL/UFPB)

Resumo: Este trabalho se propde a apresentar algumas estratégias de ensino de leitura de textos
sincréticos em sala de aula, resultado de um projeto de pesquisa aplicada que vem sendo desenvolvidono
Programa de Bolsa e Extensdo (PROBEX) da Universidade Federal da Paraiba. A proposigdo deste
trabalho foi pensada tendo em vista a ampliacdo da presenca da multimodalidade como ferramenta
comunicativa e a escassez de propostas metodolégicas que contemplem essa tematica e sejam de facil
acesso aos docentes. O embasamento tedrico para o estudo de textos sincréticos funda-se na semiética
discursiva, teoria francesa baseada nos trabalhos de Greimas e, sobretudo nos estudos e desdobramentos
greimasianos desenvolvidos por Floch, Fiorin e Teixeira. De acordo com Teixeira, 0s textos sincréticos
séo associacdes entre linguagens que resultam em uma unicidade de sentido. Apesar de um tema bastante
relevante, a questdo do sincretismo ainda é recente e ndo ha métodos de andlise prontos, apenas em
desenvolvimento.Ante essa lacuna, Teixeira elabora uma proposta metodoldgica de andlise dos textos
sincréticos na qualdiscorre sobre as categorias de analise do plano da expressdo, que sdo cores
(cromética), formas (eidética) e organizacdo do espaco (topoldgica) e suas contribui¢cbes na producdo do
sentido. Com base nessa proposta metodoldgica, formulamossequéncias didaticas para a analise de textos
sincréticos que estdo sendo trabalhada com estudantes do ensino médio, em turmas de terceiro ano, na
Escola Estadual de Ensino Médio Francisca Ascencdo Cunha e no Centro Estadual de Ensino-
Aprendizagem Sesquicentenario, no municipio de Jodo Pessoa. Como resultado,observamos que 0s
alunos ainda tém pouca sensibilidade para os elementos visuais e para o plano de expressdo, pois tem o
olhar voltado ao conteddo. Pdde-se perceberuma maior sensibilizagdo para as multimodalidades
envolvidas nos textos sincréticos no decorrer da realizacdo das oficinas. Além de uma melhora
progressiva na leitura e interpretacéo desses textos.

PALAVRAS-CHAVE: Semio6tica, ensino, leitura de textos sincréticos.

1. Introducéo

Ao explicitar a diferenca entre lingua e linguagem, Dionisio e Vasconcelos
(2009, p.45) afirmam:

A linguagem humana é a capacidade que temos de transformar ideias em
signos que possibilitam a interacdo com o outro. Essa capacidade humana
envolve [..] o uso de todos os sistemas de signos convencionados e
percebidos pelos sentidos, ndo apenas o linguistico.

Em nosso exercicio de comunicacdo fazemos uso de diversos recursos, a
exemplo da comunicacdo oral, na qual temos o0s gestos, as expressdes faciais, ndo
somente as palavras. Na comunicacgdo escrita ou visual, também dispomos de diversos
recursos, as imagens, os simbolos etc. O advento da era tecnoldgica, do crescente

numero de usuarios e a inser¢do cada vez maior da comunicacdo digital em nossas




tarefas e habitos diarios traz uma nova configuracéo a forma de se comunicar. O mundo
virtual serve-se de varias modalidades e da hibridizagdo de formas discursivas como 0s
emoticons, os gifs, as mensagens de video, audio entre outras. Esses distintos arranjos
interferem diretamente nas praticas pedagodgicas, que devem suprir a necessidade de
preparo dos estudantes para a insercdo nesse contexto, como sujeitos leitores e
produtorescriticos.Nessa perspectiva,estudiosos da linguagem tém voltado o olhar para
novos métodos de ensino de leitura e interpretacdo de textos sincréticos. Vejamos o que

diz Dionisio e Vasconcelos (2009) ao discorrer sobre esta tematica:

...as articulagdes entre os modos semi6ticos tém mudado em relagéo a sua
funcdo, pois sdo considerados veiculos de informagao, deixando a imagem de
ser apenas ilustracdo da escrita. As praticas de letramento ndo se restringem
mais ao sistema linguistico, visto que o letramento é um processo social que
permeia nossas rotinas didrias numa sociedade extremamente semiotizada.
(DIONISIO; VASCONCELOS, 2009, p.34)

O documento referencial da Orientacdo Curricular para o Ensino Médio
(OCEM, 2006, V.1, p. 24), ao discorrer sobre concepg¢des de lingua e préatica de ensino,
também defende que a demanda queemana da sociedade e de seus grupos sociais, assim
como as transformacdes, consequentes de novos usos, fazem emergir novas demandas.
O documento também concorda que a lingua é uma das formas de comunicacédo, dentre
0s varios recursos semidticos.Dialogando com essas recomendacdes, o0 Exame Nacional
do Ensino Médio — ENEM, em sua diretriz mais recente (INEP: Matriz ENEM-2013)
também reconhece a relevancia dessa competéncia. A habilidade 21 aborda as diferentes
linguagens e suas manifestacbes, e pontua que o estudante deve estar apto a:
“Reconhecer em textos de diferentes géneros, recursos verbais e ndo-verbais utilizados
com a finalidade de criar e mudar comportamentos ¢ habitos”. Neste trabalho, ndo nos
ocuparemos em analisar as diretrizes dos documentos oficiais, mas em desenvolver uma
sequéncia didaticaa partir da perspectiva da semiotica discursiva que contemple as
recomendacdes sobre praticas pedagdgicas que contribuam para desenvolver no aluno a
capacidade de compreender e produzir textos, fazendo uso de diversos sistemas
simbolicos e da associacdo entre esses sistemas. Nosso ponto de partida serd uma
revisdo bibliografica de teorias estudadas para fundamentar nossa proposta,
posteriormente apresentaremos a sequéncia didatica e, em seguida, concluiremos com a
apresentacdo dos resultados obtidos associados a algumas ponderacdes acerca da

aplicacdo das oficinas.




2. Fundamentacéo Tedrica
2.1. A Semidtica Discursiva

A linha de pesquisa também denominada Semidtica Francesaou greimasiana
foi desenvolvida por Algirdas J. Greimas. Essa teoria defende a méaxima de que o texto
deve ser considerado em sua unicidade. As condicBes gerais da semiotica discursiva

Sao:

-deve ser gerativa, ou seja, conceber modelos que apreendam o contetido em
patamares sucessivos, que vao do mais abstrato ao mais concreto;

- deve ser sintagmatica, vale dizer, procurar explicar ndo unidades lexicais
isoladas, mas discursos;

-deve ser geral, isto é, reconhecer que o sentido pode ser manifestado por
diferentes planos de expressdo (Cf. GREIMAS; CORTES, 1975, p. 396).
A teoria pode ser aplicada na andlise de distintos sistemas de linguagem, visto
que possui categorias que possibilitam a adequacdo para as distintas linguagens, a
exemplo da visual, verbal, sonora, entre outras. Vamos fazer uso de alguns elementos

dessa teoria geral de estudo da significacdo para estudo de textos sincréticos

2.2 Sincretismo

Segundo Teixeira (2009) o texto é denominado sincrético quando associa
linguagens orquestradas em uma unicidade de sentido. Estes textos estdo muito
presentes em nosso cotidiano, em uma propaganda televisiva, em um cartaz de filme,
em um outdoor, e etc. Vejamos abaixo um exemplo de texto sincrético no género

charge:

Jornal Zero Hora, 2 mar. 2006.




Fig. 1 Exemplo de texto sincrético. Fonte: Questdo 122 , caderno rosa ENEM 2014, site INEP, acesso em 23/09/2015.

Para realizar a leitura da obra em sua totalidade devemos levar em
consideracdo a manifestacdo realizada através da linguagem verbal e ndo-verbal. Como
ja dito antes, ndo existe uma metodologia pronta, acabada, para o estudo de textos
sincréticos. No Brasil, temos alguns nomes que estudam a teoria geral do texto e da
significacdo, a exemplo da semioticista Lucia Teixeira, que desenvolveu uma proposta
metodoldgica para estudo desses textos. No proximo topico abordaremos a empreitada
de Teixeira.

3. Proposta Metodoldgica

Segundo Teixeira (2009), os textos sincréticos Ssd0 compostos
heterogeneamente. Partindo desse pressuposto, o0 desafio dos semioticistas &
desenvolver modelos metodoldgicos consistentes, que contemplem a totalidade dos
textos em qualquer materialidade. Floch (1986), em complementacdo a proposta
greimasiana, propée um modelo que tem como base uma soma de procedimentos, no
qual inicialmente observa-se o plano de conteudo, o significado, segmentando o texto
em sequéncias discursivas (descri¢des, didlogos, narrativas, etc.) ou em sequéncias
denominadas tematicamente (combate, passeio, etc.), além de identificar suas estruturas
subjacentes, ou seja, 0s niveis fundamental e narrativo. Apds concluir a investigacédo
semionarrativa, amplia-se a observacdo para o plano de expressdo, o significante, a fim
de encontrar as correspondéncias entre plano de contetdo e suas correlagbes na
expressdo. O autor aplicou sua proposta na analise do HQ belga, Tintim, onde um dos
aspectos percebidos no plano de conteudo foi a recorréncia da tematica sagrado versus
profano, e sua correlacio no plano de expressao com verticalidade versus
horizontalidade. A estas correspondéncias identificadas na obra, Floch (2009) deu o
nome de semissimbolismo. Tomando essa analise como exemplo, a semioticista Lucia
Teixeira (2009) desenvolveu uma proposta de analise de textos sincréticos tendo como
objeto o cartaz do filme O ano em que meus pais sairam de férias. O caminho
percorrido pela autora tambémparte da anélise do plano de conteddo. Teixeira lanca
mé&o das categorias de analise postuladas por Floch, aprimorando-as e construindo um
método a partir de trés categorias de analise do plano da expressdo, que sdo cores

(cromética), formas (eidética) e organizacdo do espago (topoldgica), discorrendo sobre




suas contribui¢fes na producdo do sentido. Esses pressupostos tedrico-metodologicos

embasam nossa proposta de sequéncia didatica para a anélise de textos sincréticos.

4. Sequéncia Didatica

A sequéncia didatica contemplou dez horas-aula e foi aplicada na turma de
terceiro ano do Ensino Médio da Escola Estadual Professora Francisca Ascensdao
Cunha, e no Centro de Ensino-Aprendizagem Sesquicentenario, no municipio de Jodo
Pessoa. No primeiro encontro, realizamos uma dindmica com uso de colagens, na qual
foram disponibilizadas revistas para que os estudantes se apresentassem, usando
imagens, texto verbal ou outras modalidades. Apds as apresentacfes foi ressaltada a
presenca da multimodalidade no nosso cotidiano. Os conceitos de multimodalidade e
sincretismo foram abordados embasados nos postulados de Teixeira, por meio de
exposicdo verbal e exemplificacdo de textos visuais. No texto sincrético abaixo
observamos que a imagem, que traz o titulo de uma novela de uma rede de TV aberta
brasileira, utiliza a figura de um coracéo, que € lido pelo interlocutor como o verbo
“love” (amar, em inglés), ¢ ndo como “coragdo”. Trata-se, portanto, de um exemplo de

sincretismo presente na vida cotidiana dos alunos.

%" PARAISOPOLIS

Fig. 2 — Exemplo de texto sincrético. Fonte: Globo.com, acesso em 21 de agosto de 2015.

O segundo encontro abordou as categorias cromatica e eidética. Neste maddulo,
foram ressaltados, nos géneros quadrinho e charge, a influéncia das cores e das formas
na producdo de sentido. Na figura abaixo podemos observar que o uso diferente das
cores preto e branco, e dos tipos de tracado utilizado pelo chargista para cada sujeito

associa-se a posicéo que eles ocupam socialmente.




Fig. 3 — As cores, as formas e a producéo de sentido. Fonte: Blog do Gutemberg, acesso em 21 de agosto de 2015.

Além das cores, as formas também sdo recursos semioticos. Na ilustracdo
abaixo analisamos a representacédo figurativa como efeito de sentido a partir das formas
do homem e do garoto. Apesar da auséncia do texto verbal, ha muita riqueza no plano
de expressdo, que, assim como na figura dois, caracteriza os sujeitos, fazendo uso de
esteredtipos socialmente cristalizados; neste exemplo, o menino pobre encontra-se
embaixo e tem 0 corpo magro e esguio; por outro lado, 0 homem rico localiza-se acima
e sua forma é arredondada. Para reforcar essas formas, contribuem o tronco da arvore,
predominantemente retilineo, e a copa, arredondada. E valido ressaltar aqui a
importancia de trabalhar com textos que abordem diversas modalidades, ndo s6 a
escrita. Segundo Dionisio e Vasconcelos (2013, p. 22-24) “as interagdes humanas sdo
realizadas por meio de diversas linguagens, ndo apenas mediadas por enunciado

linguistico, faladoou escrito, mas sim por quaisquer artefatos”.

Fig. 4: llustracdo de Pawel Kuczynski. Fonte:bistrocultural.com, acesso em 27 de julho de 2015.

No terceiro médulo apresentamos 0s suportes outdoor e jornal, sob a 6tica da
categoria topoldgica, na qual analisamos a disposicdo espacial do texto. No suporte
jornal estas relacdes geradoras de sentido dao-se pelo dimensionamento do espaco,
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tendo em vista que 0 mesmo também é semantizado, ha um sentido para esta escolha na
construgéo do jornal. No exemplo abaixo podem ser observadas duas formas distintas
de apresentar a mesma noticia.Os suportes apresentam no topo o nome do jornal e a
data, porém a distribuicdo de imagens e quantidade de imagens sdo feitas de formas
diferentes. No primeiro suporte a manchete do jornal recebe mais destaque, em negrito,
ocupa horizontalmente duas colunas, sendo o espaco destinado a chamada da noticia,
maior do que o ocupado pelo texto. No exemplo dois observamos uma coluna de texto e
duas colunas de imagens. O Jornal Zero Hora utiliza apenas uma fotografia para ilustrar
a manchete, enquanto o Jornal Correio do Povo utiliza trés fotografias, as quais
representam diversos espacos sociais da cidade. Independente dessas escolhas, vale
ressaltar que em ambos exemplos as imagens constituem e constroem o texto para

produzir um todo significativo.
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Figura 5: Suporte jornal. Fonte: portaldoprofessor. mec.gov.br, acesso em 21 de agosto de 2015.

Em todos os modulos elencamos as categorias, utilizando textos e/ou suportes
estaticos. No quarto encontro abarcamos, além das categorias ja estudadas, a
modalidade som com uso da animacdo Red: As aparéncias enganam. Examinamos o
plano de conteddo, estrutura narrativa e o plano de expressdo, como o enredo foi
manifestado. No video ndo havia o recurso verbal. A inversdo de valores é notavel a
partir das cores, pois aqui 0 escuro representa 0 “mocinho” e o claro o “vildo”. Outra
modalidade de relevancia para construcdo do sentido é a muasica que marca a tensao na

narrativa.




Fig. 6: O lobo em Red: As aparéncias enganam.Fonte:youtube.com, acesso em 10 de setembro de 2015.

No quinto e Gltimo encontro examinamos uma pagina de internet,site, um
suporte que acolhe textos sincréticos com varias modalidades, tais como imagem, som,
video, entre outros, todos contribuem e constroem a unicidade de sentido. Foram
contempladas todas as categorias ja estudadas anteriormente, reforcando que as escolhas
ndo sdo aleatdrias, e ndo € possivel encontrar qualquer video ou qualquer foto em

qualquer site.
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5. Resultados

Os participantes mostraram-se bastante receptivos a oficina. Na dindmica de
apresentagdo escolheram imagens diversas, definiram-se por meio de textos
verbovisuais e aparentemente entenderam a possibilidade de comunicar-se fazendo uso

de diversas modalidades. Inicialmente, pudemos perceber a dificuldade na interpretagéo




dos textos sincréticos. Porém, no segundo encontro, ap0s as exposi¢des conceituais e
exemplificacdo, os estudantes resolveram questdes extraidas do ENEM com seguranga.
A média de acerto da turma foi de 75%, nas quatro questdes apresentadas. O terceiro
encontro foi marcado por uma maior participacdo dos alunos (as) nas leituras e
interpretacdes. Um dos presentes mencionou que o jornal 1 (fig. 5) parecia apresentar
um espaco rural ou de floresta, enquanto o jornal 2 parecia representar melhor os
estragos da chuva na cidade. O quarto modulo foi o que obteve maior interagdo, visto
que é um exemplo de sincretismo mais presente na vivéncia dos alunos, que estdo
habituados a ver videos em sites e redes sociais. O enredo foi apresentado por uma das
alunas. Na oportunidade, a mesma entrelagou a intertextualidade com a
obra Chapeuzinho Vermelho. A partir desta intervencdo, os demais também colocaram
suas inferéncias sobre a animacdo. Ao serem questionados sobre a presenca das
categorias esmiucadas em sala, discorreram sobre a predominancia da cor vermelha e a
diferenca do uso da cor escura na caracterizacdo do lobo, que neste caso era bom.
Também expuseram a inversdo de que o coelho, que parecia ser bom e era branco, na
verdade era mau. No geral, observamos que os alunos se interessam por textos
sincréticos, 0s quais estdo presentes em seu cotidiano, entretanto, eles tém um olhar
muito voltado para o conteudo, praticamente ndo atentando para 0s elementos da
expressao nem para a unicidade de sentido.
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Resumo: O objetivo deste artigo é analisar o trabalho desenvolvido em sala de aula durante a experiéncia
como professores estagidrios, numa turma de 9° ano do Ensino Fundamental, numa escola estadual
situada no municipio de Campina Grande-PB. As préaticas pedagdgicas sdo constantemente alvos de
discussdo no que tange a sua eficacia em sala de aula. Propor métodos de ensino inovadores e que fagam
com que o aluno signifique a sala de aula como um ambiente desafiador e atraente é a meta de todos os
professores. Para tanto, é necessaria uma mudanga no processo ensino/aprendizagem, no qual prevalega a
interacdo e a troca de saberes entre professor e aluno. Na experiéncia realizada, nas aulas de literatura,
buscamos desenvolver uma proposta que pudesse possibilitar o contato prazeroso e critico do aluno com o
texto literario, sem perder de vista as condi¢Bes historicas e culturais que envolvem a producdo, e
garantindo ao educando a participacdo ativa durante todo processo. Para tanto, utilizamos uma
metodologia de natureza qualitativa como fomento ao nosso trabalho em sala, e fundamentamos a nossa
proposta de trabalho nas contribui¢des da Teoria da Estética da Recepcdo, discutida por Zilberman
(1989), Jauss (1994), Bordini e Aguiar (1993), dentre outros.

PALAVRAS-CHAVE: Estégio. Literatura. Estética da recepcdo.

INTRODUCAO

A atividade do ensino configura-se como uma atividade complexa que
demanda trabalho, dedicacdo e esforco. Essa pratica requer, antes de mais nada, o
conhecimento prévio no que concerne a sua realizacdo de maneira satisfatéria. Por isso,
a relacdo entre a teoria e a pratica se estabelece de maneira intrinseca, fazendo com que
um funcione em consonancia com o outro.

A formacdo do docente estd no meio desses dois campos que corroboram
discussGes sobre como elaborar métodos que tornem a sala de aula um ambiente
atraente e produtivo para os alunos. E na atividade de estagio que o aluno das
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em contato com a realidade escolar, com a realidade dos alunos e com a realidade dos
métodos de ensino vigentes.

Esse periodo coloca em funcionamento todas as teorias até entdo estudadas nas
disciplinas tedricas. Algumas sdo validadas no contato com a sala de aula, outras sdo

desconstruidas mediante a reflexdo do aluno em dialogo com a pratica de sala.

Ao professor cabe planejar, implementar e dirigir as atividades didaticas, com
0 objetivo de desencadear, apoiar e orientar o esforco de acdo e reflexdo do
aluno, procurando garantir aprendizagem efetiva. Cabe também assumir o
papel de informante e de interlocutor privilegiado, que tematiza aspectos
prioritarios em funcéo das necessidades dos alunos e de suas possibilidades
de aprendizagem. (PARAMETROS CURRICULARES
NACIONAIS/LINGUA PORTUGUESA. 1998: p.22).

Durante esse periodo do curso, é importante que o estudante de graduacgdo
possa elaborar seus proprios questionamentos, sempre colocando as teorias em diélogo
com a realidade vivenciada. E em contato com o trabalho &rduo da docéncia que o aluno
se coloca na posicdo de sujeito mediador de trocas de conhecimento, conduzindo o
aluno da escola de Educacdo Bésica a um direcionamento novo sobre o contetdo ali
ensinado. Vale salientar, pois, que esse periodo é também o momento de colocar o
aluno em contato com a leitura, de modo a forméa-lo um leitor critico e consciente de seu
papel na sociedade.

Este trabalho resulta da nossa experiéncia engquanto professores estagiarios
numa turma de 9° ano do Ensino Fundamental, e da inquietacdo em relagdo a um
trabalho eficiente, que promova ao aluno do Ensino Béasico um contato com a leitura, e

forme um leitor critico e consciente de seu papel social.

LEITURA E LITERATURA: DESAFIOS E PERSPECTIVAS

Muito se questiona sobre como inserir de modo satisfatorio a leitura literaria na
escola. Essa discussdo coloca em cheque muitas praticas utilizadas na abordagem dessa
vertente de leitura na sala de aula, e esté relacionada a uma série de problematicas que
envolvem o trabalho com a leitura literaria na escola. Uma dessas problematicas é o
modo de abordagem do texto literario na escola: € comum vermos no cotidiano escolar a
leitura de textos literarios como meio de avaliacdo da aprendizagem dos alunos, como
um pretexto para o ensino-aprendizagem de contetidos de cunho gramatical. E como se
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texto literario nada mais fosse do que um molde pronto para as atividades avaliativas
programadas pelo professor; como se a leitura nada mais fosse do que uma mera
atividade que deve ser deixada para fora da sala de aula, local onde os alunos estéo
apenas para aprender e reproduzir.

E importante trazer & tona que o trabalho com a literatura tem duas vertentes
interligadas entre si por uma linha muito ténue: por um lado esta a leitura da literatura
e por outro lado estd o ensino da literatura. A leitura da literatura esta ligada
intimamente ao modo de vida que os alunos mantém em relacdo aos héabitos de leitura; é
a compreensao do texto, sdo as experiéncias literarias vivenciadas pelo aluno/leitor no
ato de ler. O ensino da literatura, por sua vez, é o estudo da obra literaria, tomando
como base suas caracteristicas estilisticas, estéticas e sua organizacdo. Esses dois niveis
de trabalho com e leitura literaria mantém relagBes de proximidade extremante intimas.
Porém, € na leitura da literatura que o ensino da literatura se consolida, uma vez que o
texto é o ponto de partida para as analises de estética, estilo e época de cada obra
literdria. Tanto a leitura da literatura quanto o ensino da literatura se mantém
interligados no momento em que os textos e obras literdrias sdo selecionados. Ao
relacionar a selecéo de textos e obras ao trabalho com leitura literaria na escola, vemos
entrar em questdo um ponto que determina a receptividade dos alunos em relacédo a esse
trabalho. Na realidade da leitura na escola, a selecdo inadequada de textos literarios que
ndo levam em consideracdo as experiéncias que os alunos tém em relagdo a leitura e o
contato vivenciado por eles com essa pratica determina o grau de aceitabilidade e

receptividade a leitura literaria.

Ao longo da trajetdria escolar, da educacdo infantil ao ensino médio, a
leitura literaria deveria ser mais valorizada como meio de o aluno
desenvolver a criatividade e a imaginacdo na interacdo com textos que
inauguram mundos possiveis, construidos com base na realidade empirica.
(MARTINS, 2006 p. 84).

Deixam-se de lado as experiéncias vividas pelos alunos em detrimento de e
textos que, utilizados apenas como meras atividades, ndo dizem nada ao aluno. Um dos
reflexos dessa atitude perante a leitura literéria ¢ a falta de familiaridade dos alunos para
com a leitura, e essa falta de familiaridade se estendera para toda a vida escolar desses
alunos. Consequéncia dessa falta de familiaridade sera, entdo, a aversao dos alunos em
relacdo ao trabalho com leitura literéria na sala. Estes encarardo as obras literarias como

atividades que resultardo na atribuicdo de notas que servirdo tdo somente para a




aprovacdo daquele nivel escolar. Dessa maneira, vai se perdendo gradativamente o

habito pela leitura, resultando, segundo Maria (2008), no analfabetismo funcional.

Essas pessoas, afastadas dos processos decisorios, das tomadas de iniciativa,
vao se encolhendo nos estreitos limites da sua realidade mais préxima, ndo
sentindo qualquer necessidade da leitura na sua vida diaria. Sdo o0s casos em
que o trabalho ou 0 modo de vida contribuem para “analfabetizar”: pessoas
que tiveram a aprendizagem formal da leitura na escola, em alguma época de
suas vidas e que, com a passagem do tempo e o completo afastamento da
escrita, vao se tornando analfabetos funcionais. (MARIA, 2008, p. 50 — 51).

Cabe ao professor (e somente a ele) avaliar e ampliar as suas atividades, de
modo a favorecer a leitura da literatura na escola. Seu desafio é colocar essa pratica em
primeiro plano nas aulas, fazendo com que os alunos ressignifiguem as suas
experiéncias, suas interpretacdes iniciais, sua visdo de mundo, e tornem-se, antes de

tudo, leitores.

A ESCOLARIZACAO DA LEITURA LITERARIA

A literatura e leitura sdo dois assuntos indissociaveis. O ato de ler promove o
contato do aluno com a literatura, uma vez que ela se materializa através da escrita.
Indissociavel também ¢é a relacdo que esses dois campos cientificos e artisticos mantém
com a escola. E na escola que os alunos das séries iniciais chegam com a premissa do
aprendizado da leitura, e é também na escola que a literatura ¢ “ensinada”.

A escolarizacdo da leitura literéria, atualmente, € um tema bastante debatido no
que tange a reflexdo das praticas pedagdgicas em uso. Nesse contexto de reflexdo, é
valido salientar que ha diversas praticas nos mais diversos ambientes escolares. Ha de se
lembrar, também, que ha duas maneiras bem distintas de se ensinar literatura: uma
maneira adequada e uma maneira inadequada. Uma maneira adequada de ensinar
literatura é aquela em que o aluno € conduzido a pratica da leitura literaria como uma
pratica social, que ressignifica as suas experiéncias de vida, que confronta a realidade
em detrimento de um conhecimento, e que faz com que esse aluno seja um amante da
leitura. “E necessario que o aluno compreenda a literatura como fenémeno cultural,
historico e social, instrumento politico capaz de revelar as contradi¢bes e conflitos da
realidade”. (MARTINS, 2006: p.90). Uma maneira inadequada de se trabalhar a leitura
literdria — diga-se de passagem, a mais frequente nas escolas — diz respeito a um
conjunto de fatores que levam o aluno a desenvolver uma verdadeira aversdo ao habito

da leitura, além de




marginalizar a leitura como uma pratica social. A essa maneira inadequada estdo aliadas
as atividades de reconhecimento de fragmentos de texto, memorizacdo de datas, autores,
obras principais e valores estéticos de cada obra, além das tradicionais fichas de leitura,
nas quais o aluno é direcionado a ler de acordo com o que essas fichas dizem.

Dessa forma, o trabalho com a literatura na escola deve passar por métodos que
possam transferir para o aluno a visdo do que o texto o diz. Nesse contexto, entra em
pauta a Estética da Recepcdo, proposta por Bordini e Aguiar (1993) e formulado por
Hans Robert Jauss (1967). Essa corrente tedrica entende que toda atividade
interpretativa se estabelece na relacdo entre o leitor e as condi¢des socio-histdricas em
que aquele signo se originou. O autor propde uma mudanga nas analises interpretativas
de obras de arte.

O foco do trabalho com a literatura, entdo

[...] deve recair sobre o leitor ou a recepgdo, e ndo exclusivamente sobre o
autor e a producdo. O conceito de leitor deve se basear em duas categorias: a
de horizonte de expectativa, misto dos codigos vigentes e da soma de
experiéncias sociais acumuladas; e da emancipagdo, entendida como a
finalidade e efeito alcancado pela arte, que libera seu destinatério das
percepgdes usuais e confere-lhe nova visdo da realidade (ZILBERMAN,
1989, p.49).

Neste angulo, o leitor € o sujeito que respeita as marcas colocadas no signo que
I8, mas que rompe com essas marcas, trazendo para o texto uma relagdo entre a sua
interpretacdo (que se da na sua subjetividade) e as condi¢des de producao atravessadas
naquela leitura.

A escola, entdo, deve ser o0 espaco consagrado socialmente no qual essas
formas de interpretar o texto de acordo com as experiéncias vivenciadas sejam
respeitadas e postas em pratica constante.

Para Bordini e Aguiar (1993),

O processo de recepcdo se completa quando o leitor, tendo comparado a obra
emancipatdria ou conformadora com a tradicéo e os elementos de sua cultura
e seu tempo, a inclui ou ndo como componente de seu horizonte de
expectativas, mantendo-o como era ou preparando-o0 para novas leituras de
mesma ordem, para novas experiéncias de ruptura com o0s esquemas
estabelecidos. Quanto mais leituras o individuo acumula, maior a propensédo
para a modificacdo de seus horizontes, porque a excessiva confirmacdo de
suas expectativas produz monotonia que a obra dificil pode quebrar.
(BORDINI; AGUIAR, 1993, p. 85).

A escola, assim, deve levar o aluno a uma fuga de seu estado inerte, por assim

dizer, de leituras, e promover o contato constante e ininterrupto com textos que possam




configurar as mais diversas interpretacbes de mundo e de realidade social através da
leitura.

Numa visao mais geral, sabe-se que a leitura € um processo cognitivo no qual o
sujeito apreende 0 que esta escrito. Sabe-se também que a leitura € uma pratica social
que leva a determinados produtos, tais como, textos, aquisicdo de conhecimento,
formacdo critica, entre outros. A literatura pode ser considerada, por exceléncia, um dos
sistemas que corroboram a pratica social da leitura. E através da literatura que ha o
dialogo entre as demais disciplinas e campos do saber. O maior desafio na perspectiva
do ensino &, pois, que o professor saiba mesclar esses campos do saber com a leitura
literaria na sala de aula. Geografia, Histdria, Hermenéutica filoséfica, Sociologia, sdo
disciplinas e campos do saber que se relacionam com frequéncia nas obras literarias, e

que tornam a literatura um saber inter/multi/transdisciplinar.

Ao trabalhar com a leitura literéria, o professor pode orientar os alunos para a
funclo ideoldgica dos textos literarios, na medida em que antes de se
transformar em discurso estatico, subverter a ordem provavel da lingua para
alcangar determinados efeitos de comunicagdo, a literatura se alimenta na
fonte de valores de cultura. (GONCALVES FILHO, 2000. p. 104 apud
MARTINS, 2006, p.90).

E do professor o exercicio diario de tornar (ou pelo menos tentar tornar) o seu
aluno um leitor critico e consciente de seu papel na sociedade, além de um leitor que
saiba analisar as suas proprias experiéncias vivenciadas, tendo como subsidio para essa

analise uma densa e vasta leitura literaria.

SEQUENCIA DIDATICA E LEITURA LITERARIA: RELATO DE
EXPERIENCIA

No dia sete de maio de dois mil e quinze, comecamos a intervencao inerente ao
Estagio Supervisionado I, obrigatorio, na Escola Estadual Solon de Lucena. O trabalho
de intervencao baseou-se na aplicacdo de uma sequéncia didatica, na turma do 9° ano do
Ensino Fundamental da referida escola. Esse planejamento incluia uma carga horéaria de
vinte aulas, que foram organizadas em encontros; assim, tivemos 20 aulas em 10
encontros. Foram dez encontros realizados, entretanto, para fins de analise, serdo
utilizados como corpus apenas trés desses encontros.

O objetivo maior dessa intervencdo foi proporcionar aos alunos do Ensino

Fundamental o contato direto com a leitura, atraves de géneros textuais e literarios. A




sequéncia didatica aplicada na turma possuiu uma tematica - a saber, amizade — pela
qual os géneros textuais e literarios foram selecionados para o trabalho. E valido expor
que, além do tema central da sequéncia, houve subtemas que fomentaram as discussdes
dos encontros, e também nortearam a selecdo dos géneros trabalhados. Eram cinco
subtemas que se dividiram em dois encontros cada subtema.

Ora, baseados numa realidade em que, nas escolas publicas (ou, pelo menos,
em grande parte delas), ndo ha a pratica constante da leitura, a aplicacdo da sequéncia
didatica é interpretada como um fruto de uma inquietacdo em relacdo a formacédo de
leitores proficientes e, consequentemente, escritores com o minimo de adequacdo a esta
pratica.

No nosso primeiro encontro, trabalhamos com a leitura e discussao dos poemas
“A amizade é um amor que nunca morre”, de Erico Verissimo, ¢ “Os olhos também
falam”, de Sebastido José Alexandre Filho. Analisando 0 nosso primeiro encontro,
pudemos constatar as falhas existentes nas aulas de Lingua Portuguesa em relagdo ao
espaco destinado a leitura, a forma como a tradicdo nas aulas € passada ao longo dos
anos aos alunos, e a falta de discussdes que elaborem questionamentos de cunho social
nas aulas. Em uma conversa com a professora da turma, percebemos como a disciplina
prioriza, antes de tudo, as aulas estritamente conteudisticas.

Como a proposta era trabalhar apenas com géneros textuais e literarios,
sentimos, logo na primeira aula, o estranhamento dos alunos em relacéo ao trabalho que
estavamos realizando na turma. Terminado o encontro, percebemos que a turma
esperava por algo a mais na aula. Esse “algo a mais” era justamente a tradicional
atividade em sala ou atividade para casa. Constatamos a existéncia de uma tradicdo
passada de ano em ano, na qual as aulas s6 tém validade quando “amarradas” com a
escrita ou com atividades mecanicas pelas quais os alunos apenas reproduziam o que foi
dado na aula. Dessa maneira, 0 espaco das aulas que tivemos foi destinado a leitura,
porém, o estranhamento dos alunos foi muito visivel. Ora, se todos sdo acostumados a
receber a proposta de uma atividade para ser realizada em casa ou na sala de aula, é
obvio que esses alunos receberdo uma nova proposta de trabalho advinda de estagiarios
com certo receio. Nesse caso, a inovagdo nas aulas, com espaco voltado apenas a leitura
foi recebida pelos alunos da maneira que relatamos acima. Porém, explicamos sobre a

importancia do desenvolvimento da leitura a partir do trabalho com géneros, uma vez




que a leitura visa a uma formacdo de um sujeito leitor, critico de sua participacdo no
meio social e capaz de argumentar a respeito dos mais diversos temas.

No nosso segundo encontro, apresentamos uma reportagem sobre amizade na
escola, e estabelecemos um contraponto entre o poema do encontro anterior e a
reportagem do encontro em questdo. Em andlise desse encontro, pudemos observar
como o trabalho com a literatura, mesmo que ndo seja institucionalizado no Ensino
Fundamental, reserva-se a um espaco minimo nas aulas de lingua portuguesa. O que é
trabalhado nas aulas (quando muito) s@o apenas poucas, poucas mesmo, fabulas sem
qualquer relevancia ou qualquer contextualizagdo. Esse trabalho, muitas vezes, é
destinado apenas a atividades que acompanham esses textos, sempre mecanizando o
ensino. Ora, se sabemos que o texto tem aplicabilidade em vérias formas de trabalho nas
aulas de lingua portuguesa, é valido salientar que o trabalho com a leitura deve ser
constante. Valido também é lembrar que os modos de abordagem da literatura devem
levar em consideracdo ndo apenas as expectativas do professor em relacéo ao texto, mas
as vivéncias experienciadas pelos alunos em seu cotidiano. Pudemos constatar essa
afirmacdo na nossa pratica, a partir do momento em que os alunos passaram a
questionar o modo como a sociedade define a amizade e também o0s seus proprios
conceitos de amizade.

No terceiro encontro, foi iniciado o trabalho com o segundo subtema da nossa
sequéncia didatica; este tratou das diferencas nas relacdes de amizade entre homens e
mulheres. Houve o trabalho de leitura e discussdo do género tirinha, um género bastante
conhecido pelos alunos e que deu ao encontro em questdo uma dindmica bastante
positiva. Analisando esse encontro, pudemos perceber como o modo de abordagem do
género textual que leve em consideracdo a realidade do aluno é importante na selecédo
dos textos a serem trabalhados. Temas atuais, que confrontem as concepcdes da turma
sdo meios de estabelecer discussdes proveitosas. Prova disso foi a propria aula dada por
nos, na qual todos os alunos se envolveram na discussdo, mostrando seus pontos de
vista. Uns alunos com mais eloquéncia, outros com mais timidez, porém todos
participaram. Pudemos observar um saldo bastante positivo no que se refere ao
direcionamento da aula.

Diante desta breve anélise, pode-se constatar o quao importante € o ensino da
leitura e literatura em consonancia com a realidade social, e com discussdes que
coloquem os alunos em contato com a producdo do conhecimento, ndo apenas

linguistico-textual, mas com o conhecimento de assuntos de cunho social. E nas aulas




de lingua portuguesa que o aluno deve entrar em contato com esses assuntos, atraves
dos mais variados textos, sejam eles literarios ou ndo. E do professor a tarefa de
estabelecer a relacdo direta entre o aluno e a realidade social, e a materializagdo da
lingua nos textos, para que esse aluno seja mais do que um leitor, seja também um

critico de sua posicdo social.

CONSIDERACOES FINAIS

A prética do ensino, como dito antes, é uma atividade complexa que demanda
esforco, trabalho e dedicacdo. E sabido que ndo existem métodos prontos que nos
apontem a melhor forma de ensinar, e tampouco que as universidades preparam alunos
para serem docentes perfeitos. Entretanto, é possivel que as universidades formem
profissionais capazes de refletir sobre as praticas em vigéncia, a fim de que, a partir de
seus saberes engquanto novos profissionais possam elaborar méetodos que se adéquem a
cada realidade. Embora ndo seja possivel acertar em tudo o que se faz, € possivel refletir
mediante o seu erro, de modo a reelaborar, reestruturar as suas estratégias para que elas
sejam viaveis da proxima vez.

Este trabalho resultou da experiéncia enquanto professores estagiarios huma
turma de 9° ano do Ensino Fundamental. Essa experiéncia mostrou-se, deveras,
enriquecedora no que concerne a formacéo de praticas e estratégias de ensino.

Diante deste contexto, conclui-se e acredita-se que a proposta de trabalho que
realizamos em sala de aula é atraente para os estagiarios, e enriquecedora para 0S
alunos. Entretanto, ha de se considerar as mais diversas condi¢Ges de produc¢édo do aluno
em detrimento de um trabalho mais eficaz e mais real no que versa sobre a realidade da
escola publica. Nao podemos (nem devemos) deixar de frisar a suma importancia que o
trabalho com a sequéncia assume enquanto promotor da formagdo de um aluno leitor e
proficiente, mas também ndo podemos deixar de sugerir um modelo adaptado de
sequéncia que consiga aliar os topicos gramaticais minimos necessarios a formagéo do
aluno a leitura diaria e real de géneros textuais e literarios. Acreditamos na jungéo
desses dois pontos como uma tentativa de preencher parte das lacunas deixadas pelo
ensino tradicional, estritamente gramatical, e de considerar o tdo merecido espaco da
leitura na sala de aula. SO dessa forma, refletindo e colocando essas reflexfes em

pratica, sera possivel




transformar a realidade escolar, nas aulas de Lingua Portuguesa, num espaco de ensino

inovador e eficaz.
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Resumo: Através da leitura o aluno pode conhecer novos mundos e outras realidades, os livros tém o
poder de ser mais que um conjunto de palavras, e o leitor, mais que um simples decodificador. Através da
leitura, o sujeito conhece novas culturas e personagens, envolvem-se com diversas estdrias, refletem
acerca de vivéncias que nunca tiveram, mas que a fantasia Ihe conduz a viver. A aula de literatura no
ensino basico é um momento, mesmo que ndo o Unico, aberto para ao conhecimento de diversas obras, de
diversas épocas, géneros e origens, e o professor, assume o papel de mediador entre o aluno e 0 mundo da
leitura. A partir disso, podemos afirmar que a leitura em sala de aula do ensino béasico traz ao docente
memorias e promove discussdes de mais variadas naturezas despertadas através da atividade de leitura,
apropriando-se do que foi escrito, trazendo a sua realidade cotidiana. Sendo assim, elaboramos o presente
trabalho como forma de partilhar as experiéncias adquiridas com a leitura de contos em sala de aula,
dando destaque ao conto “Venha ver o por-do-sol” de Lygia Fagundes Telles, quando levado a turmas do
ensino fundamental 11, oitavo e nono anos. Nos fundamentaremos no que diz MAGALHAES (2012) e
JOUVE (2012). Buscaremos comprovar a receptividade dos alunos a atividade de leitura, como também,
constatar que é importante estudar literatura em sala de aula, e como essas leituras podem transformar-se
em conhecimentos para o aluno, de forma que ao final, possamos afirmar o quao proveitoso é o contato
com obras literarias no ensino basico.

PALAVRAS-CHAVE: Leitura; literatura; conto.

INTRODUCAO

O contato com o texto literario traz as mais diversas experiéncias. Ele pode nos
remeter a aspectos de nosso passado, construir ideais para um futuro, trazer a memoria
pessoas ou fatos, ou até mesmo, recriar a realidade em que vivemos. Definir-se
enquanto leitor de literatura é mais que simplesmente decodificar, € ver o texto
enquanto prazer, conhecimento e fantasia. Ser professor de lingua portuguesa é ter a

oportunidade de




propiciar a adolescentes e jovens a oportunidade de conhecer a literatura. Em muitos
casos, oferecer o primeiro contato do aluno com obras consagradas.

No trabalho que se segue, descreveremos e refletiremos as experiéncias adquiridas
ao levar para sala de aula do ensino fundamental, mais especificamente turmas de oitavo
e nono anos, o conto de Lygia Fagundes Telles intitulado “Venha ver o por do sol”. O
texto ndo é extenso, e por isso, apos a leitura do conto, tivemos a oportunidade de
promover discussdes e atividades que garantiram um melhor aproveitamento do texto
lido. Objetivamos aqui refletir sobre a importancia da leitura literdria no ensino
fundamental 11, como também, compreender como as experiéncias do aluno podem
contribuir para a construcdo do sentido do texto e como o professor pode acrescer a esse
processo através dos conhecimentos mais complexos sobre a obra.

Apoiamo-nos aqui nas teorias relacionadas ao ensino de literatura em sala de aula,
como também, as funcdes da literatura no meio social e a importancia desse meio para
as construcdes de sentido. Para tal, citaremos as contribuicdes tedricas de CANDIDO
(1999), JOUVE (2012), KOCH e ELIAS (2014), MARTINS (2006) e SILVA (2008). E
para fins de organizacdo, dividiremos nosso trabalho em trés sessfes: A primeira
intitulada Consideragdes sobre a literatura em sala de aula na qual estaréo contidas 0s
aportes tedricos, em seguida As experiéncias adquiridas em atividade de leitura

literaria e por fim, nossas Consideracoes finais.

CONSIDERACOES SOBRE A LITERATURA EM SALA DE AULA

A obra literaria exerce sobre o leitor uma funcdo humanizadora, isto é, ela tem,
segundo Candido (1999), capacidade de confirmar a humanidade do homem,
desempenhando assim uma funcdo social. Ainda com base nas afirmacdes do mesmo
autor, a literatura é capaz de sistematizar a fantasia, mesmo que ndo de forma pura, mas
apresentada junto a realidade.

O professor de lingua materna, enquanto agente ativo desse processo de formacao
social do aluno deve levar para seu aluno o conhecimento literario de modo que esse
possa ter contato com “a especificidade da obra literaria enquanto objeto cultural que
decorre ndo apenas da natureza dos conteddos que ela exprime, mas também, da

maneira como ela os comunica” (JOUVE, 2012, p. 136).




A forma peculiar de transmitir a realidade, com sua por¢do de fantasia, contida
nos textos literarios deve funcionar como um atrativo ao aluno que se forma enquanto
leitor, de modo que este possa perceber que h& formas diferentes de transmitir um
conteddo e/ou estabelecer comunicacdo. No caso em que nos referimos aqui, ha uma
subjetividade, figuracéo e estetizacao presentes na linguagem que modificam a forma de
transmissdo do conhecimento, 0 que se constitui importante fonte pra troca de saberes e
experiéncias entre alunos e professores.

Silva (2008) afirma que € necessario que alunos e professores reconhecam que a
literatura ndo existe em funcdo da escola, mas em funcéo da vida e é dentro dessa
relagdo que ela cumpre seu papel social e humanizador. A autora ainda discorre acerca
da verdadeira importancia do ato de leitura literaria em salas de aula, esta vai além de
preencher fichas e questionarios ou fazer resumos, mas é imprescindivel para
transformar ao longo da vida o sujeito leitor.

O professor tem fungé@o essencial: levar o texto para os alunos propiciando as
primeiras experiéncias de leitura. Contudo, esse processo precisa do aluno para
cumprimento de seu papel enquanto leitor, realizando o que Koch e Elias (2014)

chamam de processamento textual estratégico. Segundo as autoras

dizer que o processamento textual é estratégico significa que os leitores,
diante de um texto, realizam simultaneamente Vvarios passos interpretativos
finalisticamente orientados, efetivos, eficientes, flexiveis e extremamente
rapidas (KOCH e ELIAS, 2014, p. 39)

Sendo assim, o processo torna-se complexo e exige participacéo efetiva de ambas
as partes para que o sentido possa ser construido.

De toda forma, o professor deve ser ativo no processo, conforme afirma Martins
(2006), ele precisa reconhecer que ha dois niveis de leitura, e assim, compreender a
interpretacdo do aluno para a leitura de uma obra:

Ha& a leitura realizada pelo aluno que esta construindo sua interpretagdo, a
partir, muitas vezes, de um Unico contato com o texto [...], ha a leitura do
professor, em que entram fatores mais complexos, tais como: o saber
linguistico, o conhecimento de dados contextuais, além da nocdo de

elementos instrumentais especificos da teoria e critica literarias.

Dessa maneira, o trabalho com a leitura literaria aqui relatado corresponde a
leitura de um conto e as experiéncias adquiridas através dela, nessas duas vertentes, ja

que a atividade de interpretacdo engloba conhecimentos advindos do aluno e do




professor, 0s quais sdo participantes ativos na construcao da significacdo do texto, num
processo caracterizado como sociointerativo, ou seja, além do sistematico da linguagem,

mas valorizando a interagéo entre texto e leitor na elaboragéo dos sentidos.

AS EXPERIENCIAS ADQUIRIDAS EM ATIVIDADE DE LEITURA
LITERARIA

As aulas aqui descritas foram ministradas a alunos de oitavos e nonos anos de
uma escola particular de nossa cidade (Campina Grande/PB), tomando por base o conto
“Venha ver o Por do Sol”, de Lygia Fagundes Telles. Os alunos que participaram de tais
atividades tém contato com textos literarios, seja através do livro didatico, seja através
do professor. Em geral, sdo pouquissimos os alunos que tém habito de leitura, grande
maioria |& os textos literarios apenas em contexto escolar. No entanto, objetivAvamos
levar para a sala de aula um material que fosse adequado as realidades vividas ou
conhecidas pelos alunos, como também, que fosse aberto a uma pluralidade de sentidos,
promovendo assim proveitosas discussoes entre a turma.

Conseguimos alcancar tais objetivos através da execucdo das aulas da seguinte
maneira. Propomos, em primeiro momento, uma leitura fragmentada do conto, sem o
final. Como sabemos, o conto contém uma quebra de expectativa que se da na seguinte
forma: um casal que se encaminha para um lugar deserto com crianc¢as brincando e um
belo por do sol enquanto conversam como o homem insistentemente convencendo a
mulher a permanecer em sua companhia, e por fim, a prende em um timulo antigo, que
dizia ser de sua familia, a prende e vai embora, causando-lhe uma morte lenta e
solitaria. Sendo assim, retiramos a parte final do conto (quando ele a prende no timulo e
a deixa trancada) e propomos a leitura.

Ao final, com o conto incompleto, os alunos sentiram-se desconfortaveis quanto a
leitura. Mesmo os que ndo tinham o habito da leitura sentiram-se desconfortaveis em
relacdo a estrutura do conto, afirmavam parecer “faltar algo”, surgindo uma boa
oportunidade para debater acerca da forma do género conto, e explicar-lhes que
realmente o conto faltava uma de suas partes. Com isso, iniciamos a discussao sobre um
possivel final para o texto. Nesse momento de interacdo entre os alunos, tivemos
diferentes tematicas que agregaram-se a interpretacdo e ao possivel final: um encontro

entre amantes, uma cena de sexo, um caso amoroso, um encontro de namorados




escondido dos pais, uma visita ao timulo de um falecido parente, um passeio historico,
dentre outros.

Com as ideias fluindo na discussdo dos alunos, sugerimos que os alunos
acrescentassem ao final do conto a sua sugestdo para o final do conto, contando assim,
com uma comparacéo a ser feita ao final das aulas, entre o que os alunos sugeriram e 0
que realmente aconteceu na historia.

Ap0s isso, passamos aos alunos a obra completa (com o final do conto incluso) e
voltamos a ler. Surpresos, alguns alunos manifestaram-se a favor ou contra o que
aconteceu, justamente pela quebra de expectativa presente no texto, surgindo assim,
novas oportunidades de interacdo em que cada aluno pOde expor seu ponto de vista
sobre o enredo, como também, apresentar seus conhecimentos advindos do social e que
acresceram informacdes a interpretacdo do conto.

E interessante que os alunos que antes pensavam numa tematica relacionada ao
relacionamento amoroso e ao sexo, agora discutiam temas de grande repercusséo social:
a mulher na sociedade, a violéncia doméstica, 0 homem enquanto dominador e 0 sexo
feminino enquanto dominado, o siléncio e submissdo ao homem. QOutros, pensando no
conto como um todo, viam a histéria de amor enfrentada por muitas pessoas, como no
relato de um dos adolescentes: “muitas pessoas se iludem com outras. Elas pensam que
é amor verdadeiro, mas depois tudo muda, e a mulher tem que sofrer calada o que o
homem quer”. Através da afirmacdo da aluna, podemos subtender que ela ja conheceu
essa situacdo anteriormente, e que a proximidade com a obra literdria e a realidade
ficcionada pdde ser relacionada ao cotidiano da adolescente.

O conto, que a principio parecia uma “atividade facil” pra os alunos, que nao
teriam que escrever, nem responder atividades, passou a ser um alerta para tematicas
sociais e um desenvolvimento de senso critico dos jovens em relacdo a elas.

Mesmo em aulas posteriores os alunos ainda partilhavam do conto, e comparando
sua visdo inicial com o final escrito por Lygia. A partir da satisfacdo (ou ndo) dos
alunos em relagdo ao desfecho, as discussdes e a interacdo entre alunos e professor
foram proveitosos, de modo que os alunos contribuiram com a interpretacdo com
histdrias vividas ou presenciadas de agressdo fisica, verbal ou psicoldgica, de submissdo
(a namorados, ao pai ou homens da familia, da mae com o pai, avd com a avo, etc), dos
momentos em que a mulher sofre calada por parecer mais fragil que o homem. Até
mesmo dados estatisticos foram acrescidos aos debates, surpreendendo alguns com o

namero de mulheres, agredidas ou mortas por pessoas do sexo masculino.
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Cada jovem, por mais que tivessem pouca idade tinham muitas vivéncias para
compartilhar, o que para nés, enquanto professores, é proveitoso e enriquecedor, e nos
para nos, saberes mais complexos, sobre o género, sobre a tematica e outras questdes
que perpassavam o tema abordado no conto.

Ao final de tudo, concluimos as atividades satisfeitas com os resultados,
esperando dos alunos a mesma participacdo em atividades futuras, tendo certeza que tais
experiéncias nos enriqueceram enquanto profissionais, e os beneficiaram enquanto

cidadaos e membros da sociedade.

CONSIDERACOES FINAIS

Para além da relacdo com o mundo, a experiéncia € um acontecimento, e para
que ela “aconteca” ¢ necessario o tempo, o sentido, a completude e a contemplacao, a
fim de que o leitor possa ser tocado pela arte de ler, de experimentar. Tendo a clareza do
que é uma experiéncia de leitura e, portanto, do objeto de estudo desta investigagéo.

Consideramos que ler é uma pratica em que cada leitor, e que ela pode variar em
seus resultados de acordo com as referéncias particulares, histérias de vida e
experiéncias no contexto social nos quais o aluno esta, atribui um sentido subjetivo e
particular a leitura.

Na perspectiva de que a ler é algo pessoal e que perpassa pelos acontecimentos
vividos, a experiéncia de leitura é algo que ultrapassa uma simples leitura, vai além de
informar, e pode propiciar a transformagdo. Algo que “acontece” quando o leitor se
deixa tocar pela leitura, se questiona e externaliza sua experiéncia narrando-a,
conseguindo ressignifica-la ocasiona uma (trans)formacdo, uma acdo de transformar as
experiéncias, 0s modos, os pensamentos do leitor em novos pensamentos, novos
conhecimentos, novas solugdes.

Como resultado da leitura em sala de aula, adotamos uma metodologia que
contemplasse a realidade dos alunos. Impulsionando muitos a relacionaram o conteido
do conto com aspectos ja vivenciados ou conhecidos, outros inteirados com o que leram
criticaram ou demonstraram surpresas com o desfecho do texto.

Acreditamos que as multiplas possibilidades da leitura podem contribuir para se
pensar a questdo da leitura para além da préatica pedagdgica, mas como pratica social,
historica e formativa que pode auxiliar nos processos pedagogicos e na formacgdo do

aluno leitor, buscando indicios e pistas para conhecer o processo criativo, explorador e




de interacdo com 0s mundos — reais, possiveis e inventados. Assim, ao final
consideramos importante a leitura de textos variados, obras literarias em sala de aula,

promovendo a liga¢do entre o aluno e a literatura.
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Resumo: Pensando-se no fator ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras (LE), é sabido que
diferentemente do processo de aquisicdo da lingua materna (LM), a qual se constitui como a primeira
lingua do individuo, sendo esta adquirida de forma natural, a lingua estrangeira, por outro lado, é uma
lingua que necessita ser ensinada e consequentemente aprendida, sendo de reponsabilidade do professor,
que se detém a essa area, refletir na sua pratica quais sdo os melhores métodos para poder alcancar o0s
seus objetivos, como também, cabe unicamente ao aluno de LE a tarefa de buscar e aperfeicoar novas
formas de aprendizagem, construindo, assim, a sua autonomia. Ao considerarmos esses fatores,
refletimos sobre o processo de ensino-aprendizagem de uma LE, e nos deparamos com inumeras
discussdes que dizem respeito ao lugar que a LM ocupa nas aulas de LE, como também, a maneira que a
mesma influi, seja ela de forma positiva ou negativa. Portando, no presente trabalho, o qual é de cunho
tedrico-reflexivo, objetivamos ponderar sobre a aprendizagem de uma LE com o auxilio da LM,
dialogando com as contribuicbes de Cantarotti (2007) e Paiva (2005), que nos trazem importantes
consideragdes acercado ensino de LE e préaticas de tradugo.

PALAVRAS-CHAVE: Lingua Materna; Lingua Estrangeira; Ensino; Aprendizagem.

INTRODUCAO

Observando-se o contexto da sala de aula, percebe-se que o professor esta
passivel a diversos questionamentos e avalia¢fes, sobretudo quando se envolvem
aspectos metodoldgicos. Em se tratando, do professor de uma lingua estrangeira (LE),
sabe-se que deste se requer uma constante atualizacdo no que diz respeito ao
ensino/aprendizagem, tendo-se em vista que, pelas especificidades das atividades de sua
area, este tem o desafio de fazer com que o estudante assimile uma lingua diferente da
que é considerada materna (LM).

Diferentemente do processo de aquisicdo da LM, a LE deve ser ensinada
concomitantemente as inimeras reflexdes do professor sobre o seu papel nesse percurso
de ensino/aprendizagem, levando-se em consideracdo as particularidades de cada

aprendiz no que concerne as diretrizes e aos avancos da aprendizagem. Partindo de




diversos questionamentos acerca do uso, ou da exclusdo da LM nas aulas de LE, o
presente trabalho, de carater tedrico-reflexivo, tem por objetivo ponderar sobre a
aprendizagem de uma LE com suporte na LM, buscando dessa maneira assimilar o que
pode ser visto de forma positiva na interacdo e no aprendizado de uma nova lingua, bem
como o que poderia ser visto como uma tarefa negativa.

Para fundamentar nossa pesquisa nos basearemos em Paiva (2005) e Cantarotti,
(2007) e refletiremos sobre como utilizar ferramentas que possam auxiliar o ensino/
aprendizagem de uma LE conciliando-se a utilizacdo da LM, discutiremos também

como tais reflex6es podem contribuir na formacéao do professor dessas linguas.

METODOLOGIA

Tal pesquisa estd inserida na Linguistica Aplicada, por estudar usos da
linguagem em contexto escolar. I1sso envolve uma pesquisa de natureza qualitativa do
tipo descritivo-interpretativista. Portanto, pode-se dizer que se trata de um nivel de
estudo que ndo coleta dados quantitativos por meio de técnicas quantitativas tais como
levantamentos e questionarios fechados, mas argumenta-se em investigar e refletir sobre
0 que os pesquisadores sociais ja coletaram de dados qualitativos por intermédio de
técnicas projetadas para revelar as perspectivas adotadas.

FUNDAMENTACAO TEORICA

Sabe-se que enfrentar a realidade das salas de aula requer antes de tudo
conhecimentos tedricos e praticos que podem e devem ser construidos, bem como
relacionados durante a formacdo do professor. O fazer cientifico, portanto, assim como
a propria ciéncia evolui gradativamente, desse modo, as regras e pressupostos, 0S
chamados paradigmas mudam para que seja possivel fazer ciéncia de outra maneira. Por
conseguir substituir o modelo anterior ao seu, podemos dizer que este paradigma é de
melhor eficacia no estudo das ciéncias. Nos dias atuais, esta em vigéncia, o chamado
paradigma da complexidade, que substituiu o seu ‘“oposto”, o paradigma da
simplicidade, também chamado de paradigma tradicional. Tal questionamento permite a
compreensdo da atualizacdo das metodologias da pratica docente, sobretudo quando se
trata do ensino de uma Lingua Estrangeira. E importante ressaltar que existe uma

complexidade dos




fendmenos educativos que acontecem nos dias atuais fundamentalmente entre as
paredes da escola, alunos e professores em uma troca constante de experiéncias que
levem ao aprendizado de uma forma positiva.

Entretanto é imprescindivel a correlacdo entre a prépria instituicdo escolar e o
professor, tendo em vista que é a unidade de educacédo, seja ela de cunho privado,
publico e/ou curso de idiomas, que precisa fornecer suportes didaticos ao docente. A
instituicdo escolar tem como finalidade a construcao e o repasse de conhecimentos, para
tanto, € constituida de sujeitos que ocupam determinadas fungdes, o aluno tem a
obrigacdo de aprender, o professor de ensinar, o diretor de dirigir a institui¢do etc.

Portanto, é importante para que seja possivel o seu funcionamento, que cada
sujeito cumpra a sua parte no “acordo de conduta” da instituicdo, ou seja nos acordos de
contratacdo e funcionamento. Porém, muitos sdo os fatos que ndo estdo previstos no
“acordo” e que acontecem diariamente nas salas de aula, é exatamente nestes fatos que
encontramos a complexidade existente na convivéncia social ocorrida na escola. E
importante pensar na escola como um local repleto de seres pensantes, constituidos por
ideologias, representando grupos sociais que transcendem a instituicdo escolar. Os
procedimentos de estudo, ensino e investigacdo devem constituir-se de forma que
possam contribuir na troca e na transmissdo de conhecimentos que acontecem na
complexa vida da sala de aula. Dessa forma, € com base em tais questionamentos que
remetem a complexidade do ensino que buscamos compreender a importancia da préatica
docente a partir do uso da LM em aulas de LE.

Existem inUmeras discussdes acerca das abordagens metodoldgicas ao que diz
respeito ao cendrio da sala aula de lingua estrangeira (LE), uma delas defende a
utilizacdo ou ndo da lingua materna (LM) no processo de ensino-aprendizagem do
aluno. Alguns tedricos acreditam que o uso da LM nas aulas de LE pode interferir no
aprendizado do aluno, um dos motivos mais recorrentes € a associagdo da LM a
traducdo e ao método gramatica-traducdo, o que segundo Howatt (1984, apud PAIVA,
2005, p.) “seu objetivo final ndo era a traducdo, mas a leitura através do estudo da
gramatica e a aplicacdo desse conhecimento na interpretacdo de textos com o apoio de
um dicionario”. Tal método conferiria um status de ensino de lingua ministrada através
da LM, dando pouco acesso da LE ao aluno. Além disso, as atividades eram tipicamente
traduzidas sem nenhuma atengdo a pronuncia. Outra crenca € a do ensino baseada no

método direto que mesmo nos primeiros estagios desconsidera o papel da LM nas aulas




de LE, pois, nessa visdo o aluno precisa acostumar-se desde cedo com a nova lingua em
aprendizagem. Porém, podemos perceber isso de forma diferente nas palavras de
Cantarotti (2007):

Acostumar-se com a LO desde cedo néo significa que o aluno ndo possa e
nem deva remeter a sua LM. Significa que o aluno deve ouvir e se expor ao
maximo de input possivel na LO, porém porque nao usar a LM como recurso
de ensino/aprendizagem quando sentir necessidade de fazé-lo?.
(CANTAROTTI, 2007, p.15).

Como observamos nas consideracdes da autora, ndo podemos resumir a
aprendizagem de uma LE a total exclusdo da LM, pois a mesma possui papel
importante nesse contexto de aprendizagem, levando em consideragéo que a LM
constitui-se como a lingua de referencia do aprendiz, isso significa dizer que
mesmo que de forma indireta e sem a influéncia do professor, o aluno, de forma
natural tende a traduzir. Nas palavras de Shaffer (2001, apud, CUNHA, 2011):

[...] quer o professor permita ou ndo, os aprendizes, em geral, traduzem,
enquanto leem numa lingua que néo seja a nativa, porque este € um recurso
natural e, de certa forma, espontaneo e reflexivo, que os aprendizes nem
sempre podem controlar. Ou seja, a traducéo para a lingua materna [...] ja é
uma estratégia usada por aprendizes em seus esfor¢os de adentrarem o
terreno da outra lingua [...]” Shéffer (2001, apud, CUNHA, 2011, p.139).

Dessa forma, podemos dizer que a LM pode interferir de forma positiva na
aprendizagem, uma vez que, € quase impossivel um professor que sempre utiliza uma
traducdo intralingual — a lingua pela lingua - ndo ter apresentado dificuldades pelo
menos uma vez enquanto tentava explicar uma nova palavra, ou uma expressao
idiomatica aos seus alunos. Sendo assim, consideramos a LM como uma forte aliada nas
aulas de LE, tendo em vista, que € mais oportuno para o professor, em situacdo de
duvida dos aprendizes, explorar outros mecanismos, como por exemplo, apresentar e
exemplificar os usos, definicbes e classificagbes gramaticais de um determinado
vocabulo, dessa forma, teriamos uma traducdo mais precisa, além de um melhor
aproveitamento de tempo na turma.

Outro aspecto apontado por Cattaroti (2007) é o ndo desenvolvimento da
interlingua. Uma vez que a metodologia ndo utiliza-se da LM, o aluno corre o serio

risco de ndo conhecer as interfaces linguisticas que caracterizam tanto a LE como a LM.




Um exemplo que explica essa teoria € que algumas estruturas, expressdes idiomaticas,
palavras; sdo presentes na LE, mas ndo na LM, ou vice-versa. Dessa forma, é
importante que o professor estabeleca essas relagdes na sala de aula.

Feitas essas consideracdes, ndo poderiamos esquecer dos estudantes dos
primeiros estagios, 0s quais ndo possuem vocabulario nem conhecimentos suficientes
para entender/processar um novo cddigo linguistico naturalmente como apontam o0s
defensores dos métodos naturais, o qual “deveria se assemelhar ao processo de
aquisicdo da LM” (CUNHA, 2011, p.137). Mas, sabemos que ndo ¢ assim que acontece.
Diferentemente da LM, que se constitui como a primeira lingua que o individuo tem
contato e adquire de forma natural, sem a necessidade de referencias, a LE, por outro
lado, necessita ser ensinada e consequentemente aprendida, tendo como suporte o
referencial da LM. Dito isso, é realmente vantajoso o uso da LM nesse contexto da sala
de aula, atuando como facilitadora da aprendizagem, como também, o professor tendo o
dever de saber intercalar entre as duas linguas, quando necessario. Pelo exposto,
notamos que a LM ¢€ algo indispensavel nas aulas de LE, isso ¢, de forma moderada,
uma vez que o seu uso de forma demasiada pode interferir no aprendizado da segunda
lingua, pois, como € sabido, o sistema linguistico de uma determinada lingua difere do
de outra, como exemplo podemos citar a lingua inglesa como LE e o portugués como
LM. Essas duas linguas diferem entre si, e muitas vezes apresentam estruturas que nao

podem ser levadas “ao pé da letra”.

PENSANDO O ENSINO DE LE ATRAVES DO USO DA LM

Em se tratando de ensino/aprendizagem, é de grande importancia entender que o
professor precisa estd constantemente atualizado nos seus métodos de ensino, seus
conhecimentos precisam cursar de acordo com as necessidades que tendem a surgir com
o decorrer dos anos. Nesse caso, é notorio que algumas necessidades escolares vado
sendo modificadas e 0 ensino podera ser visto como insuficiente, caso ndo exista essa
complexa atualizacdo dos docentes.

Ao refletir acerca dos estudos que abordam a utilizagdo da LM nas aulas de LE,
percebemos que ha controversias. A presenca da LM no contexto da sala de aula por um

lado é vista positivamente, mas por outro negativamente. O professor necessariamente




faz uso da LM, mesmo que seja para intercalar e facilitar a compreensdo dos seus alunos
acerca das duas linguas.

Com o decorrer do tempo diferentes vocabulos surgem, sejam em LM e/ou LE,
dessa forma, neste topico objetiva-se pensar maneiras de facilitar o entendimento de
palavras estrangeiras presentes na lingua materna. Antes de tudo, é importante sabermos
que a competéncia comunicativa € um ponto de partida para o conhecimento das
Linguas, entretanto é valido ser ressaltado que ser competente comunicativamente
falando esta além do conhecimento linguistico que o individuo pode ter adquirido. Ser
competente engloba a competéncia cultural, que se trata do contexto sociocultural, que
considera o conhecimento de paises, tradi¢cdes, habitos, populagdo, entre outros.
Podemos ressaltar ainda sobre a competéncia sociolinguistica, esta é a competéncia para
saber escolher, entre os varios meios e registros de comunicacdo, aquele que possui
melhor adequacdo a uma determinada situacdo, seja a que pede um registro formal ou
uma situacao informal. Assim, podemos destacar ainda a competéncia estratégica, esta
vem a tratar da capacidade do uso de estratégias apropriadas para, de certa forma,
compensar deficiéncias no dominio do cddigo linguistico ou outras lacunas na
comunicacao.

Destacamos algumas competéncias comunicativas dos individuos para que
possamos compreender que no processo de ensino/ aprendizagem é de extrema
importancia considerar diferentes contextos sociais, culturais e linguisticos do corpo
discente para pensar de fato nos mecanismos da préatica.

Pensando-se na préatica de ensino de LE para jovens, considera-se importante o
reconhecimento do contexto que estes estdo inseridos, tendo em vista que nossa
proposta é a reflexdo acerca do uso da LM em aulas de LE, é visto de forma positiva
que o professor reconheca em seus alunos a aproximacao que estes ja tém com Linguas
Estrangeiras, mesmo que em alguns casos seja de forma inconsciente.

Tendo o professor o conhecimento de aspectos culturais que estdo subjacentes
aos seus alunos, entende-se que este reconheca em seus jovens 0 gosto e 0 acesso a
musicas em LE, neste caso, o professor ira fazer uso desses conhecimentos para o
ensino de vocabularios da LE presente nas musicas que seus alunos escutam, muitas
vezes por apresentarem uma boa melodia. Dessa forma, o professor, fazendo uso da
Lingua Materna, vai contribuir na compreensao e assimilagdo de Linguas Estrangeiras
através de uma perspectiva de ensino que contemple e ndo anule o contexto cultural do

aluno.




Um aspecto que merece ser destacado é a relevancia dada as formas de
Comunicacéo e o uso de linguas estrangeiras nas redes sociais. Conforme o tempo tem
passado, diversos questionamentos surgem, sobre como ensinar uma LE, portanto, ao
pensar nessas diferentes formas de atualizar-se nos métodos de ensino, é importante que
o0 professor possa inserir em suas sequéncias didaticas atividades voltadas os diversos
meios comunicativos e as diferentes redes sociais que os alunos tém acesso. Portanto,
que os futuros professores tenham uma visdo menos mecanizada do ensino e possam
promover a interagdo e facilitar o aprendizado, adaptando em suas aulas e trazendo

vocébulos da LE que estdo presentes no universo virtual de seus alunos.

CONSIDERACOES FINAIS

De acordo com as reflexdes realizadas ao longo deste trabalho podemos
compreender que o ensino-aprendizagem é um processo bastante complexo, envolve
diversos fatores, tanto internos quanto externos. Fatores que vdo desde a escolha das
atividades, aos projetos pedagdgicos. O processo de ensino comeca desde a elaboracdo
dos planos de aula até chegar a sala de aula para a transmissdo dos conhecimentos. A
relacdo professor/aluno é bastante forte para se obter resultados positivos no trabalho, é
importante que o professor saiba além de buscar métodos inovadores que fortaleca a
aprendizagem, mas também conquistar a atencao, o interesse e a dedicagdo dos alunos.

Em sintese, refletir sobre a utilizacdo da Lingua Materna em aulas de Linguas
Estrangeiras nos mostra que esse processo de ensino-aprendizagem é complexo e que
em um primeiro momento requer o uso da LM por ser a primeira lingua a qual o falante
adquire.

A utilizacdo da LM nas aulas de LE é considerada de grande importancia por ser
uma maneira de manter a interacdo no ensino-aprendizagem, tendo em vista que € esta
que a principio é responsavel pelo didlogo em sala e por ddvidas que possam surgir.
Porém € preciso que o professor utilize o uso da LM para dar suporte a LE, de tal
maneira elaborando em suas SDs, propostas que possam fazer o aluno refletir sobre
palavras estrangeiras que ele ja mantém contato, por exemplo, por meio das
comunicagdes em redes sociais, musicas, filmes e series, 0s quais s&o comuns entre o

publico juvenil. Consideramos também de extrema importancia o papel do professor




como facilitador do processo de ensino-aprendizagem, entretanto, fazendo uma ressalva
a autonomia do aluno como algo fundamental nesse transcurso, tendo em vista, que o
que nos permite a fluéncia em uma lingua é a imerséo, € o contato com a mesma, e isso

somente sera possivel se 0 aprendiz tomar consciéncia do seu papel nesse processo.
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