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APRESENTACAO

Esta obra emerge de um contexto de extrema
crucialidade para o sistema educacional brasileiro. O
momento pandémico descortinou de forma abrupta
contradi¢des que ha muito permeavam a educacao no Brasil.
As escolas fechadas revelaram o que antes se escondia do
lado de dentro dos seus muros. Porém, é exatamente neste
momento que se fazem prementes, mais do que nunca,
reflexdes a respeito do que significa a docéncia em um
contexto tao desigual e no qual o ensino remoto configurou-
se como uma necessidade e a Unica possibilidade disponivel.

E com essa consciéncia e com esse compromisso que
esta obra fol construida, a partir do lugar de fala de
educadores igualmente inquietados com as urgéncias que a
educacao no Brasil demanda. A obra € composta de varios
capitulos, oriundos da pratica docente e das pesquisas dos
autores participantes desta producao.

As contribuicdes aqui presentes transitam por varias

linhas de estudo que atravessam a pratica docente. Nesta



obra, ha contribuicbes pertinentes aos estudos da
linguagem, aos letramentos e multiletramentos; uso das
tecnologias da informacdo e da comunicacao na escola;
literatura marginal e decolonial; bem como importantes
reflexdes a respeito do ensino remoto tanto na educacao
basica como no ensino superior.

Nesse sentido, tais proposicoes se fazem relevantes
porque a escola esta rodeada de um ambiente de producdes
culturais constituidas pela diversidade e pela contradicao. O
que permanece, a partir de todas as reflexdes apresentadas,
é que o foco sobre a educacdao e a escola ndo podera
permanecer no estagio em que se encontrava antes desse
momento. As mudancas que vinham sendo discutidas nos
ultimos anos agora se descortinam com uma urgéncia muito
mator. O caminho a percorrer ainda é bastante longo e

trabalhoso, e estamos em meio a todo esse processo.

Os Organizadores.
Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacao, Linguagem e Sociedade (FAG/Cnpq)



SUMARIO

CAPITULO 1 | p.1-21
UTILIZACAO DAS TELAS PELAS CRIANCAS:
PERCEPCAO E CONDUTAS FAMILIARES

CAPITULO 2 | p. 22 - 45
RESENHA CRITICA DE “TIETA DO AGRESTE":
RETEXTUALIZACAO E REESCRITA NO ENSINO REMOTO

CAPIiTULO 3 | p. 46 - 109 ) )
O LIVRO DIDATICO E A (RE)PRODUCAO DE VALORES IDEOLOGICOS

CAPITULO 4 | p. 110128
LETRAMENTO DIGITAL:
CONCEITO, DESAFIOS E POSSIBILIDADES PARA O ENSINO EM SALA DE AULA

CAPITULO 5 | p. 129 - 153

A ESCOLA PRECISA LER A AFRICA:

UMA PROPOSTA DE FORMACAO DE PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA A PARTIR DA
OBRA "SANGUE NEGRO", DE NOEMIA DE SOUSA

CAPITULO 6 | p. 154 — 171
ALGUMAS REFLEXOES E PROGRAMAS PARA O ENSINO REMOTO EMERGENCIAL NO
ENSINO SUPERIOR

CAPITULO 7 | p. 172 - 204
DA LINGUA AO DISCURSO:
DA “IMPERFEICAO DA LINGUAGEM” AO FUNCIONAMENTO DISCURSIVO

CAPITULO 8 | p. 205 - 232
ARTE, CULTURA, DESCONSTRUGAO, LIBERDADE, RESISTENCIA E SOFRIMENTO:
OS RETRATOS E AUTORRETRATOS DE FRIDA KAHLO



CAPITULO 1

UTILIZACAO DAS TELAS
PELAS CRIANCAS:
PERCEPCAO E CONDUTAS
FAMILIARES

Glovana Romero PAULA
Evelyn TIEM SANTOS
Aline Aparecida TOMIASI
Jenane TOPANOTTI



O homem sempre buscou maneiras para facilitar sua
vida e alcancar seus objetivos com menos complicagdes.
Tendo essa premissa como fundamento, o estudo da
tecnologia evidencia as ferramentas e métodos
desenvolvidos pelo homem na tentativa de minimizar
esforcos (IGLESIAS, 1990). Na pré-historia, a criacdo do fogo
para espantar o frio e cozinhar alimentos constitut um
exemplo de técnica descoberta que transformou o contexto
em que o homem vivia (PAIVA e ALVES, 2018). Advindo de
uma juncao do grego tékhné (técnica; saber fazer) e logus
(estudo; razao), o termo “tecnologia” significa, em outras
palavras, o estudo da técnica (VERASZTO et al, 2013).
Também pode ser definida como o conjunto de
instrumentos construidos pelo homem com o objetivo de
modificar o ambiente em seu favor (PICON et al, 2015).

Nos dias atuais muitos sao os recursos pertencentes a
categoria das Tecnologias de Informacao e Comunicacao (TICs),
definidas como a wunido da tecnologia computacional
(Informatica) com a tecnologia das telecomunicagoes
(MIRANDA, 2007). A chegada de aparelhos como a televisao,
computador, videogame, celular e tablet assim como o
surgimento da internet, flzeram com que as barreiras do tempo
e espaco fossem rompidas, interligando pessoas de todo o
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mundo. Distancias e diferencas culturais e socioecondmicas
foram encurtadas e ja nao € mais possivel imaginar a existéncia
humana sem os aparelhos tecnoldgicos atuats.

Diante de todas estas modificacbes nos padrdes
culturais, sociais e econdmicos da sociedade, estudos
acerca dos pros e contras de tais mudancas sao realizados,
principalmente quando se trata de analises nas areas da
Saude, da Educacdo, da Sociologia, dentre outras
(ALMEIDA, 2016). Faz-se necessaria uma constante
investigacao, baseada em evidéncias, sobre as
consequéncias que a relacao intensamente estreita entre
os individuos e a tecnologia pode trazer aos seres
humanos (SOARES e CAMARA, 2016).

Dentre os pontos positivos da utilizacdao da tecnologia
podem ser destacados: alta velocidade e abrangéncia na
busca por informacdes, permitindo que pesquisas sejam
feitas rapidamente e através de incontaveis conteudos
armazenados nos servidores da internet; possibilidade de um
aprendizado divertido com  jogos educacionais;
armazenamento de diversos arquivos; interacao com pessoas
de diversos lugares do mundo, entre outros inUmeros
beneficios. Como pontos negativos, pode-se citar: formacao de
pessoas imediatistas e aflitas quando nao encontram as
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informacdes desejadas em um curto espaco de tempo;
pensamento superficial, uma vez que se busca o entendimento
apenas dos topicos de interesse imediato e nao da area
completa de conhecimento; dependéncia tecnologica, gerada
pela relacdo excessiva com aparelhos eletronicos e internet,
entre diversos outros prejuizos (OYAMA, 2011).

Todas essas vantagens e desvantagens relatadas, além
de outras, também atingem as criancas que fazem uso da
tecnologia e essa condi¢ao é motivo de preocupacao para a
grande maioria das familias as quais, diante da diversidade
de informacodes, ficam em duvida acerca de qual é a melhor
conduta a ser adotada. E fato que a sociedade atual exige o
dominio das ferramentas tecnologicas, existindo a
preocupacao e a necessidade de inserir as criangas nesse
contexto (PEREIRA e ARRAIS, 2015). Aléem disso, € preciso
atentar-se ao fato de que a maioria delas faz parte da
geracao Alfa (nascidos apds o ano e 2010), cujos integrantes
sao conhecidos como “nativos digitais”, caracterizados por
passarem grande parte do tempo interagindo com os
aparelhos tecnoldgicos e recursos integrantes dos mesmos
(INDALECIO e CAMPOS, 2016). De certa forma, essa realidade

é a unica que a geracao Alfa conhece, de maneira que seus



integrantes ndao sabem como € “pensar” de forma dissociada
do computador, de um tablet ou de um celular.

Nesse contexto, cabe ressaltar uma pesquisa realizada
em 2016 com cerca de 900 criancas de diversos paises, que
mostrou que 66% delas, entre trés e cinco anos de idade,
conseguiam jogar no computador. No mesmo grupo, 47% ja
sablta como utillizar um smartphone. No grupo de
participantes brasileiros, entre seis e nove anos, 97% ja
utilizava a internet e 54% ja possuia um perfil na rede social
"Facebook” (BELING, 2017). No aspecto observacional e
pratico, é visivel o extremo fascinio demonstrado pelas
criancas quando estdo diante de aparelhos eletrénicos.
Percebe-se que brinquedos e atividades que nao envolvem
tecnologia, internet e os recursos que essas proporcionam
tém sido menos interessantes para elas, o que evidencia que
as formas de brincar vao se modificando, assim como as
formas de se relacionar (SANTOS e BARROS, 2017).

Tais transformacdes geram questionamentos quanto ao
desenvolvimento social, afetivo e também cognitivo das
criancas. Os artefatos tecnoldgicos, quando utilizados
inadequadamente, podem afetar o desempenho das criancas
nas relacdes presencials; enquanto que o desempenho no

mundo virtual é deslumbrante, no “mundo real” o



comportamento é permeado de dificuldades e limitagdes —
condicbes essas previstas nas interacdes soclais (MATHIAS e
GONCALVES, 2017). O uso incorreto da tecnologia também
é capaz de transformar as criancas em seres passivos — meros
expectadores ou personagens dependentes do comando de
um jogo. Em muitos casos, as criancas deixam de praticar o
“brincar” pela interacdo com seus pares, o que acarreta em
dificuldades importantes ja que o contato com os mesmos,
contribut para o desenvolvimento da capacidade de resolver
conflitos internos e externos, formar a moral e superar o
egocentrismo, por exemplo (RINALDINI et al, 2012).

Além dos aspectos supracitados, o uso incorreto da
tecnologia pode afetar negativamente outras
importantissimas areas — e tem afetado, garantem pesquisas.
RevisOes sistematicas recentes da literatura evidenciam que
a grande maioria dos estudos encontra uma associacao
desfavoravel entre a exposicao a “telas tecnoldgicas” e a
saude do sono, especialmente pelo atraso no horario de
dormir e reducao da duracao total do sono (LEBOURGEOIS
et al, 2017). Sabe-se que problemas com o sono podem
provocar cansaco, irritabilidade, perda da memoria de fatos
recentes, lentiddo do raciocinio, dificuldade de
concentracao, entre muitos outros comprometimentos
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(BRAGA et al, 2009). Outro efeito — um dos mais bem
documentados — decorrente da exposicao inadequada aos
aparelhos tecnologicos € a obesidade. Diversas pesquisas
observacionais encontram ligacdes entre tal exposicao e o
aumento dos riscos dessa condicao clinica (ROBINSON et al,
2017). O sentido da visao também pode estar sofrendo
danos devido a realidade tecnoldgica atual. A miopia, por
exemplo, afetara mais da metade da populacdo mundial até
2050 (preveem estudiosos). A crescente incidéncia de tal
alteracdo tem levado inUmeros pesquisadores a
questionarem suas possiveis relagdes com a diminuicao do
tempo gasto em ambientes abertos e 0 aumento do tempo
gasto com os olhos fixados para perto (como no uso dos
aparelhos tecnologicos) (MEHTA e WEN, 2019).

Dentre todas as implica¢gbes para o desenvolvimento
infantil, certamente o uso das tecnologias também tem
desencadeado diversos estudos em relacao a performance
linguistico-comunicativa das criangas. Registros mostram
que ha mais de 30 anos pesquisadores ja se dedicavam ao
tema — e os achados apontavam para dificuldades na
linguagem relacionadas a exposicdao desequilibrada a
equipamentos eletronicos (MENEGHEL, 2016). Ainda que
nao se tenha uma definicao exata dos possiveis prejuizos
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para essa area, € consenso entre pessoas leigas (e
discutido em varios estudos) que a exposicao inadequada
da crianca a um equipamento eletrénico parece afetar a
sua capacidade comunicativa.

Certamente, o desenvolvimento da habilidade de se
comunicar depende de varios fatores que se inter-
relaclonam entre si, como as questdes biologicas (por
exemplo, desenvolvimento neurocognitivo adequado), as
questoes emocionais e familiares e as situacdes sociais de
experiéncias e inser¢des. Assim, os estimulos externos,
decorrentes das interacbes com os outros nos contextos em
que estao inseridas, possibilita as criancas uma melhor
performance comunicativa (MOUSINHO et al, 2008).
Quando vivenciam experiéncias que fazem uso da linguagem
oral, as criancas percebem a utilidade das trocas verbais e a
necessidade de utilizar a fala (SANTOS e FARAGO, 2015).
Logo, se a linguagem ¢€ significativamente vinculada a
interacao social, também pode ser afetada quando tal
interacdo nao ocorre de maneira eficaz, ou quando as
criancas se tornam seres passivos — como supracitado — pela
ma utilizacdo das tecnologias. Considerando-se a tematica
atual e os estudos acerca das implicacdes do uso das
tecnologias, fez-se imprescindivel uma pesquisa que tivesse
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por objetivo apresentar quais tém sido as percepgdes dos
pais sobre o0 assunto — relaclonando-o mais especificamente
ao desenvolvimento linguistico oral — e como tém sido suas
condutas diante da realidade acima discutida.

Para tanto, foi realizado esse estudo —Trabalho de
Conclusao do Curso de Fonoaudiologia/FAG — caracterizado
como uma pesquisa de campo de carater descritivo, quanti-
qualitativo e transversal. A populacao foi constituida por 31
pats de criangas com idades entre 2 e 5 anos, matriculadas
nas turmas do Maternal I, Maternal I, Pré-Escola | e Pré-
Escola Il do Centro Municipal de Educacao Infantil — CMEI
Selony Bueno Drehmer e da Escola Municipal Francisco Vaz
de Lima ambas no municipio de Cascavel-PR. Inicialmente,
foi solicitada autorizacao a Secretaria Municipal de Educacao
(SEMED) por meio do envio do projeto de pesquisa; apos
autorizado, o projeto foi encaminhado ao Comité de Etica do
Centro Universitario FAG, o qual foi aprovado mediante
numero do CAE 20024019.4.0000.5219.

Em visita as escolas a pesquisadora conversou com a
diretora, coordenadora e professoras, explicando de forma
detalhada os procedimentos da pesquisa e oportunizando
espaco para que as profissionais pudessem esclarecer
possivels duvidas. Nessa ocasidao, fol solicitado que
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enviassem pelas agendas dos alunos o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), a carta informal
explicativa e o questionario a ser respondido pelos pais e/ou
responsaveis legais. Esse questionario foi organizado pelas
pesquisadoras com base em referencial tedrico pertinente
sendo constituido por 14 perguntas objetivas referentes ao
uso da tecnologia pelas criancas/pais e também as
percepcdes dos responsaveis acerca do assunto,
relacionando-o ao desenvolvimento infantil — especialmente
o comunicativo oral. Também foi disponibilizado um espaco
para que o participante, de forma opcional, pudesse fazer o
registro descritivo de alguma questao relacionada ao
assunto pesquisado. O tempo de preenchimento do
questionario foi de 20 minutos, aproximadamente e, para
participar da pesquisa, considerou-se como critérios de
inclusdo, os pais e/ou representantes legais cujos filhos
estavam regularmente matriculados nas classes supracitadas
e aqueles que autorizaram a participacdao por meio da
assinatura do TCLE.

Apds uma semana, a pesquisadora retornou as escolas
para recolher os termos assinados e os questionarios. Os
dados obtidos foram compilados a fim de otimizar a
discussao com base no referencial teorico.
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Inicialmente, os resultados analisados mostraram que
0s pals apresentaram variadas opinides a respeito da
possibilidade de as criangas terem a linguagem prejudicada
pelo uso da tecnologia. A maioria afirmou acreditar que tal
possibilidade é inexistente (35%), enquanto o segundo maior
grupo mostrou acreditar que a possibilidade é real (31%).
Acredita-se que, por ser um assunto recente e com um
reduzido nimero de estudos acerca do mesmo, a relacao
entre Linguagem Oral e Tecnologia ainda divida optnides e
gera muitas duvidas; ou, por vezes, a relacao nao seja algo
sequer analisado por alguns patis (conforme as respostas de
9% deles). O relato de um pat participante corrobora tal
pensamento, quando em determinado trecho, relata: “Em
todas as questoes, nunca havia pensado antes... Pensel no
momento em que li as perguntas...”.

Entretanto, apesar da mencionada caréncia de estudos
sobre o processo de aquisicao da linguagem oral dentro do
contexto tecnoldgico atual, alguns investigadores tém
encontrado achados iniciats importantes e merecedores de
atencdao. Uma pesquisa realizada no Canada entre 2011 e
2015, com 894 criancas (de seis meses a dois anos),
constatou que quanto mais tempo elas passavam utilizando
aparelhos eletronicos portateis, maior era a probabilidade de
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que apresentassem atrasos na linguagem expressiva
(SCIENCE DAILY, 2017). Outro estudo canadense, feito entre
os anos de 2011 e 2016, avaliou 2441 criancas aos dois, trés
e cinco anos de idade. O achado foi que niveis mais altos de
exposicao a telas estavam associados a baixo desempenho
em triagens que avaliavam o desenvolvimento das criancas
— incluindo o comunicativo (MADIGAN et al, 2019).

Mesmo que tais trabalhos nao promovam uma
completa compreensao acerca da relagao entre Linguagem
Oral e Tecnologia, eles sugerem que a segunda possa ser, em
determinados casos, prejudicial para o desenvolvimento da
primeira. Nao existem duvidas sobre quao vital € para a
aquisicao da fala que as criancas recebam estimulos e
vivenciem interagbes sociais face-a-face, o que nao é
possibilitado por meio de um celular ou tablet. Conforme
Viner et al (2019), essas interacbes nao podem ser
substituidas eficazmente pela interacao baseada em telas
tecnologicas. Jogos e aplicativos, se utilizados de maneira
inadequada — em excesso e sem mediacao — nao despertarao
a intencao comunicativa nas criancgas. Muitas vezes, observa-
se que elas repetem falas de desenhos ou emitem sons como
se fossem um “eco”, sem expressar qualquer ideia (DURAN,
2018). Para o desenvolvimento linguistico-comunicativo, €
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necessarlo que as criangas verbalizem, errem e sejam
orientadas quanto ao adequado uso da linguagem formal, e
os aparelhos eletrénicos, por st s6, podem nao oferecer tais
oportunidades (ABRAHAO, 2017). Assim sendo, pesquisas
como as mencionadas sao transparentes em constatar que a
tecnologia pode influenciar negativamente a aquisicao da
linguagem oral pelas criancas, nao corroborando o
pensamento da maioria dos pais da presente pesquisa.

O segundo maior grupo, diferentemente, mostrou ter
consciéncia a respeito do carater essencial da estimulacao
para que se adquira a linguagem — fato que os faz perceber
a existéncia da possibilidade de defasagem no
desenvolvimento da mesma, quando a tecnologia € utilizada
em excesso pelas criancas. Outros grupos também
mostraram acreditar que o uso inadequado dos aparelhos
possa ser prejudicial na linguagem, uma vez que as criangas
podem ter menos vontade de falar (19%) ou podem
apresentar uma fala incorreta por mais tempo (6%). Por mais
que o interesse em se expressar verbalmente e a conquista
de uma fala correta estejam certamente ligados a
estimulacdo e as interacdes vividas pelas criancas, sao
necessarios mais estudos capazes de discutir as influéncias
da tecnologia em cada aspecto do desenvolvimento
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linguistico, ja que se trata de uma realidade de carater
irreversivel e cada vez mais presente na vida das familias.

Verificou-se também, através da pesquisa, que a grande
matoria dos pais (88%) relata interagir com os filhos
enquanto os mesmos utilizam o celular ou tablet — uma
“excelente noticia”, de acordo com estudiosos do
desenvolvimento infantil. Segundo Radesky (2017), criancas
pequenas ndo conseguem, sozinhas, transferir o que veem
nas telas para a realidade. Mesmo que imitem o que
observam nos aparelhos, nem sempre conseguem aplicar
nas demais situacdes do seu dia a dia. Por isso, torna-se
crucial a interacao dos adultos enquanto essas fazem uso da
tecnologia, permitindo que consigam associar os conteudos
observados a experiéncias reais. Quando participam
ativamente do momento com as criangas, os adultos podem
utilizar os aparelhos como ferramentas educativas, inclusive
estimulando a linguagem das mesmas - como
frequentemente os pais fazem com livros.

Principalmente em relagdo as criangas mais novas, €
importante ressaltar que elas podem ter dificuldades na
transferéncia de informacdes bidimensionais (2D) dos
aparelhos para o mundo tridimensional (3D) que as cerca,
se nunca vivenciaram o que estao vendo. As imagens vistas
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nas telas s6 podem ser decodificadas sensivelmente se elas
puderam experimentar na pratica o que estdo assistindo
(SCHILHAB, 2019). Como discutido anteriormente, as
experiéncias de relacdo com as telas, apesar de prenderem
a atencao, nao sao suficientes para promover uma
estimulacdao similar a da vida real para as criancas. De
acordo com Barros (2017), elas precisam de uma gama de
incentivos que envolvam capacidades motoras, interagdes
verbais e o0s cinco sentidos, todos integrados nas
experiéncias com seu ambiente.

Acerca dessa tematica, pesquisadores americanos
tentaram ensinar novas palavras a um grupo de 72 criancas,
durante quatro semanas. Um grupo recebeu DVDs com os
novos termos, que deveriam ser assistidos pelas criangas e
seus pais varias vezes durante as semanas. O outro grupo
recebeu listas com as palavras selecionadas, destinadas aos
pais, que deveriam incluir as mesmas nas interagdes diarias
com as criancgas. Ao término do estudo, constatou-se que o
grupo da interacdo diaria entre os pais e criancas aprendeu
mats palavras (DELOACHE et al, 2010). Outra pesquisa
realizada nos Estados Unidos na qual se observou pais e
filhos brincando com diferentes objetos, mostrou que
brincar com brinquedos eletronicos esteve associado a
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diminuicdo de quantidade e qualidade de estimulos
linguisticos, em comparagao com brinquedos tradicionatis ou
livros (SOSA, 2015).

Acerca da possibilidade de existéncia de
recomendagdes quanto ao uso dos aparelhos tecnologicos,
0os participantes novamente apresentaram resultados
divergentes. Primeiramente, a maioria dos pais (57%)
afirmou acreditar que nao exista alguma recomendacao
sobre a melhor idade para que a crianca comece a usar 0s
aparelhos tecnoldgicos. Eles pensam que cada familia sabe
qual € o melhor momento para sua crianca. O segundo
mator grupo (43%) relatou que poderia haver a
recomendacao das tecnologias e uso a partir dos dois anos,
resultado esse que corrobora com diversas recomendacoes
oficiats, sugeridas nos ultimos anos. A Organizacao Mundial
da Saude (OMS) recomendou, em diretrizes publicadas
recentemente, que as criancas tenham contato com telas
tecnologicas somente a partir dos dois anos (OPAS, 2019).
A Sociedade Brasileira de Pediatria, assim como a
canadense, desencoraja a exposi¢ao passiva as telas para
criancas com menos de dois anos (SBP, 2016; CPS, 2017).

Acerca do tempo de uso diario dos aparelhos
tecnoldgicos, a maioria dos pats (59%) mostrou acreditar que

16



exista uma recomendacao e que tal uso nao deve passar de
uma hora por dia. Assim como as recomendacdes
supracitadas acerca da idade, o6rgaos oficials também
emitiram sugestdes sobre o uso diario das telas tecnologicas.
As referidas instituicbes recomendam que o uso dos
aparelhos nao passe de uma hora por dia, entre criancas de
dois a cinco anos, evidenciando a concordancia entre tal
sugestao e as respostas da maioria dos pais. O segundo
mator grupo (38%), por sua vez, afirmou pensar que nao
existe recomendacao, deixando para cada familia a decisao
a respeito do tempo de uso diario dos aparelhos.

Entretanto, mesmo com as diretrizes oficiais de alguns
paises, outros ainda nao estabeleceram limites quanto ao
uso da tecnologia por criancas. Estudiosos do Reino Unido,
por exemplo, acreditam que nao existem evidéncias
suficlentes para que tais limites sejam definidos. Eles
pensam que mais estudos sao necessarios, levando em
conta os diferentes tipos de contelddo e as formas positivas
de usar a tecnologia (DUBICKA, 2019). Enquanto tais
estudos sao realizados, pesquisadores incentivam os pats a
elaborarem regras domésticas adequadas as suas familias
(ROSENBERG et al, 2015).
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O avanco tecnologico tem possibilitado indmeras
aquisicoes em todas as areas do conhecimento. As
Tecnologias de Informacdao e Comunicacao facilmente
proporcionam o contato com qualquer pessoa, fazendo com
que as distancias sejam reduzidas. Apesar disso, muitas
duvidas surgem quando essas modificacbes atingem o
aspecto desenvolvimental das pessoas, principalmente das
criancas. A mesma tecnologia tem provocado inumeras
discussdes a respeito de provaveis prejuizos decorrentes do
seu uso inadequado, seja para a saude fisica ou emocional.

Por meio da presente pesquisa, pdde-se verificar o que
0s pais pensam a respeito do “mundo digital” e sua ligacao
com as criancas, com foco no desenvolvimento da
linguagem oral infantil. Mediante algumas questdes, notou-
se que nao houve consenso entre os pontos de vista dos
responsaveis. Também, a respeito da aquisicao da fala, a
matoria deles mostrou nao acreditar que a mesma possa ser
prejudicada pelos aparelhos eletronicos. Desta forma, as
diferentes percepc¢des analisadas tornaram evidente que os
responsaveis possuem inumeros questionamentos sobre o
assunto e necessitam de maiores esclarecimentos. As
informacdes obtidas corroboram os estudos acerca da
tematica abordada.
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No contexto atual, é quase impossivel imaginar e
proporcionar uma infancia completamente livre dos
aparelhos eletrénicos — o que nao é uma péssima noticia.
Entretanto, evidencia-se a necessidade de que as criancas
utilizem as telas tecnologicas a seu favor, orientadas pelos
pais, para que se desenvolvam satisfatoriamente. Para que
1sso ocorra, € essencial a realizagdo de mais pesquisas
capazes de esmiucar o assunto e direcionar os pais da
atualidade, tendo como objetivo a promocao de relagdes

saudaveis entre as criancas e a tecnologia.
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CAPITULO 2

RESENHA CRITICA DE
“TIETA DO AGRESTE":
RETEXTUALIZACAO E
REESCRITA NO ENSINO
REMOTO

Lafayete Menezes de A. L. RIOS
Fernanda Cerqueira SOUSA
Maria Aparecida Pacheco GUSMAO



O desenvolvimento da competéncia escrita de
estudantes do ensino basico é um tema cada vez mais
frequente nas escolas e nas instituicbes de formacao
docente. Dados do Sistema de Avaliacao da Educacao Basica
— Saeb (BRASIL, 2019) tém revelado que, apesar de um
pequeno avan¢o, quando comparadas as avaliagbes
anteriores, os resultados, no que se refere ao nivel de
proficiéncia dos alunos em Lingua Portuguesa, ainda estao

aquém do desejado.

Os envolvidos na educacao sabem da importancia do
dominio de uma escrita proficiente que demonstre
adequacao aos padrdes normativos e sociais da lingua. Essa
apropriacao possibilitara ao aluno ndao s6 o acesso a uma
educacao superior de qualidade, como tambéem ao mercado
de trabalho cada vez mais exigente. Em funcdao dessas
realidades, Dias e Mesquita (2011, p. 299) enfatizam a
necessidade de “[...] trabalha-la em nossas escolas, para que
a possamos fortalecer e ao mesmo tempo contribuir para a
integracao dos nossos alunos, numa sociedade que, cada vez

mats, exige habilidades relacionadas ao universo da escrita”.

Na condicao de mediadores do processo de ensino-

aprendizagem, cabe-nos, como professores, repensar
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estratégias que possibilitem aos alunos avanco nas
atividades escritas. Muitos estudos ja foram divulgados com
essa finalidade, a exemplo de Geraldi (1997), Antunes (2009),
Gusmao (2015) etc. e também as orientacdes de documento
oficial vigente, a Base Nacional Comum Curricular para o
Ensino Médio — BNCCEM (BRASIL, 2018).

Procurando nos aproximar um pouco mais do
desenvolvimento da competéncia escrita, desenvolvemos
um trabalho com alunos do 3° ano do ensino médio em uma
escola publica no interior da Bahia. O objetivo foi realizar
atividades de retextualizacao e de reescrita textual, por meio
do género resenha critica, a partir da leitura do romance

"Tieta do Agreste” de Jorge Amado.

Cabe ressaltar que a opgao por esse género se deu
por considerarmos adequado para desenvolver algumas
habilidades ap0s a leitura da obra como: resumo, analise
critica, posiclonamentos com argumentos que possam
convencer o leitor etc. habilidades essas requeridas em
todo o ensino basico por professores das mais diversas

areas do conhecimento.

Logo, este texto objetiva divulgar os resultados desse

trabalho realizado por meio do ensino remoto no ano de
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2021, periodo conturbado em virtude da pandemia da
COVID-19. De repente, todos nos professores fomos
também impulsionados a modificar a nossa pratica de sala
de aula presencial, para sala de aula virtual para que os
alunos nao ficassem sem o ensino, adequando-nos ao

contexto vivenciado por toda a sociedade.

A seqguir, discutiremos, ainda que brevemente, sobre
aspectos do processo da argumentacao, género resenha
critica, os processos da retextualizacao, da reescrita textual e
o aporte metodoldgico que fundamentaram o nosso estudo
para, em seguida, apresentarmos a analise de um fragmento
do corpus, que nos permite inferir sobre a relevancia desse

trabalho no ensino basico.

A ESFERA ARGUMENTATIVA COMO INSTRUMENTO DE
CONVENCIMENTO E PERSUASAO

A argumentacao é um instrumento preponderante do
dialogo, especialmente quando ha necessidade de se
posicionar, de convencer, de persuadir o outro. Para Koch
(2000, apud RIBEIRO, 2009, p. 28), quando ocorre um “[...]

raciocinio estritamente logico e por meio de provas
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objetivas”, ha o convencimento; mas, quando uma pessoa
empreende “[...] argumentos plausiveis ou verossimeis e tem
carater ideoldgico, subjetivo, temporal”, realiza um ato
persuasivo.

Palavras, frases, pensamentos concisos, definicao de
tdelas, indicacao de registros, defesa de um ponto de vista,
tudo isso existe pela capacidade da argumentacdao do
sujeito e/ou orador. Para tanto, podemos argumentar de
maneira escrita ou de maneira falada, devendo, ambas,
serem trabalhadas na formacao educacional do estudante.
O sujelto, na argumentacao, expde sua razao, suas ideias e
suas propostas, caracteriza sua linguagem para com o
outro interlocutor.

Na formacao educacional do aluno, essa habilidade é
fundamental, pois lhe propiciara junto ao seu interlocutor a
exposicao de suas certezas, suas ideias, suas propostas, suas
inferéncias, sua razado, seja no espaco escolar ou em outros
espacos soclals do quatis participa.

Apesar da argumentacao nos acompanhar desde tenra
idade, “[...] quando queremos que nossos pais lelam um livro
para nds, uma, duas ou mais vezes; quando ndao queremos
dormir; quando justificamos a professora a tarefa em branco

[...]" (KOCH; ELIAS, 2020, p. 23), sera na escola onde nos

26



apropriaremos de conceitos e estratégias que nos permitirdao
argumentar com mais propriedade. Essa tarefa, ainda

segundo as autoras citadas (2020, p. 24),

[...] € o resultado textual de uma combinacdo entre diferentes
componentes, que exige do sujeito que argumenta construir, de
um ponto de vista racional, uma explicacdo, recorrendo a
experiéncias individuais e sociais, num quadro espacial e
temporal de uma situagao com finalidade persuasiva.

Em nossos estudos, optamos pela abordagem tedrica da
argumentacao na perspectiva da concepcao da linguagem
como interacdao, fendmeno social e dialdgico (BAKHTIN, 1997;
2004; DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004).

Reafirmamos, portanto, que argumentar é resultado,
porque ha todo um processo de construcao do produtor do
argumento com as informagdes que detém e que se amolda
ao enunciado. Um conjunto de experiéncias, individuais e
socials, num espectro amplo de relacdes humanas diversas,
converge para um discurso posicional de defesa que
podemos denominar de argumento. O estudante constroi
argumento quando defende ponto de vista e, nesse processo
dialogico, se apropria de diversos contelddos a fim de montar
seus argumentos para diferentes apontamentos na busca e

na producao da argumentacao.
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O processo de construcao argumentativa, no intuito de
convencer o leitor a concordar com nossa avaliacao critica é
bastante pertinente também apds a leitura de uma obra
literaria, seja no sentido de apresentar ao outro um resumo
dos principais elementos que a caracterizam, ou seja, na
apresentacao de um posiclonamento, um juizo de valor

frente a obra lida, por meio de uma resenha critica.

O GENERO RESENHA CRITICA

Conceituar género na perspectiva interativa e social da
linguagem remete-nos ao filosofo russo Mikhail Bakhtin (1997;
2004). Segundo ele, toda comunicacao, independente do
campo de atuagcdo em que nos encontremos, esta vinculada ao
uso da lingua. Logo, essa é tao diversa em seu uso, assim como
diversos sao os campos de atuacao e interacao do homem em
sociedade. Apesar dessa multiplicidade de formas quanto ao
uso efetivo da lingua, Bakhtin ndo desconhece sua unidade

nacional. Ele assegura que:

A utilizacao da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos), concretos e Unicos, que emanam dos integrantes duma
ou doutra esfera da atividade humana. O enunciado reflete as
condicOes especificas e as finalidades de cada uma dessas
esferas (...) cada esfera de utilizacdo da lingua elabora seus tipos
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relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que
denominamos géneros do discurso (BAKHTIN, 2003, p. 261).

Os géneros discursivos sao aplicados as finalidades e
necessidades de cada uma das esferas da atividade humana.
A medida que se complexificam os campos de atuacdo humana,
surgem novos géneros para atender a essas novas demandas
advindas das mais diversas formas de interacao social. Nesse

sentido, ainda de acordo com Bakhtin (2013, p. 262):

[..] a riqueza e a diversidade dos géneros do discurso sdo
infinitas porque sdo inesgotaveis as possibilidades da
multifacetada atividade humana e porque em cada campo dessa
atividade é integral o repertorio de géneros do discurso, que
cresce e se diferencla a medida que se desenvolve e se
complexifica um determinado campo.

Acrescenta-se que, para esse filosofo da linguagem,
esses géneros se classificam em primarios e secundarios,
estes considerados mais complexos, como 0 romance, O

teatro, o discurso cientifico e ideoldgico etc.

Em relacao a pratica da sala de aula, faz-se necessario
trabalhar com situacdes concretas de uso da lingua, como
nos adverte Dolz e Sheneuwly (2004, p. 78) “[...], para que os
alunos consigam, com criatividade e consciéncia, escolher

V4

meios adequados aos fins que se deseja alcancar. E
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necessario ter a consciéncia de que a escola é um “auténtico

lugar de recepcao de textos”.

Dentre os géneros discursivos secundarios que o
espaco escolar apresenta para o trabalho com a competéncia
escrita dos alunos, optamos pela resenha critica. Esse género,
conforme nos diz Souza e Silva (2017, p. 57), se caracteriza
como “[..] uma acdo linguistica, textual e discursiva que
retextualiza um texto lido, compreendido, descrito e
aprecltado, mediante posicionamentos avaliativos de um
sujeito que precisa se posicionar como critico de uma obra”.
A resenha revela-se como um importante instrumento ao
processo de ensino-aprendizagem da competéncia escrita,
pois favorecera, também, trabalhar a proficiéncia
argumentativa do aluno, habilidade imprescindivel a

emissao de juizo de valor, conforme ja explicitado.

RETEXTUALIZACAO E REESCRITA TEXTUAL

Marcuschi (2007, p. 48) observa que atividades de

retextualizacao:

[..] sdo rotinas usuais altamente automatizadas, mas nao
mecanicas, que se apresentam como acdes aparentemente ndo
problematicas, ja que lidamos com elas o tempo todo nas
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sucessivas reformulacdes dos mesmos textos numa intricada
variagdo de registros, géneros textuais niveis linguisticos e
estilos.

A producao de um texto a partir de um ou varios outros
textos-base é de fundamental importancia no processo de
ensino-aprendizagem de lingua portuguesa, pois esse tipo
de atividade mobilizara varios tipos de conhecimentos,
competéncias e habilidades. Nessa atividade Dell'Isola (2007,
p. 14) ressalta a importancia do aspecto da compreensao e
interpretacao do texto, pots, durante essa atividade “[...] para
transpor de uma modalidade para outra ou de um género
para outro, € preciso, inevitavelmente, que seja entendido o
que se disse ou se quis dizer, 0 que se escreveu e os efeitos
de sentido gerados pelo texto escrito.”

Para a realizacao deste tipo de atividade em sala de
aula, ainda segundo Dell Isola (2007, p. 41- 42), os seguintes
passos devem ser considerados para que se atinja o

pretendido:

1) Leitura de textos publicados, previamente selecionados;

2)  Compreensao textual, observacao e levantamento das
caracteristicas de textualizacao do texto lido;

3) Identificacdo do género, com base na leitura, compreensao
e observacoes feitas;

4)  Retextualizagdo: escrita de um outro texto, orientada pela
transformagdo de um género em outro género;

5) Conferéncia: verificagdo do atendimento as condi¢des de
producdo: o género textual escrito, a partir do original, deve
manter, ainda que em parte, o conteddo do texto lido;

6) ldentificacdo, no novo texto, das caracteristicas do género-
produto da retextualizacao;
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7)  Reescrita, apds a verificagdo do atendimento as condicbes
de produgdo (trata-se da escrita da versao final do texto, feitos
0s ajustes necessarios).

Observarmos que essa sistematizacao proposta por
Dell Isola (2007) nos permite compreender que a estrutura
organizacional é composta por etapas subsequentes e
interligadas e, com certeza, adequadas as situagoes
especificas vivenciadas por professor(a) e alunos(as) no
processo escolar.

A reescrita, embora seja elencada no final desses
passos, trata-se de uma etapa muito importante em todo o

processo, pois conforme nos assegura Gusmao (2015, p. 106)

[...] é a atividade realizada pelo professor e pelo aluno
conjuntamente ou alunos e colegas em que se parte da leitura
da primeira versao do texto escrito para realizar um trabalho de
reflexdo interativa/dialogica sobre o discurso, aspectos internos
e externos e a variedade padrao da lingua e, consequentemente,
a escrita de uma nova versao do texto.

Com certeza, no processo da reescrita, de
aperfeicoamento do texto, a retextualizacao é um trabalho
feito por meio de "muitas maos”.

A seguir, detalharemos o percurso metodolégico no

decorrer de todo o trabalho.
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OS PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Baseado no aporte metodoldgico de Ibiapina (2008),
que defende que as pesquisas se tornem produtoras de
conhecimento para as esferas cientifica e profissional,
tomando como ponto de partida a retroalimentagao entre
teoria e pratica, foram desenvolvidos, por meio de uma
abordagem metodologica colaborativa, que envolveu
docente e discentes do 3° ano do ensino médio em uma
escola publica, localizada no interior do Estado da Bahia, os
seguintes passos para o processo de retextualizacao.

Inicialmente, cabe-nos informar que, no inicio de cada
unidade, os alunos escolhem uma obra literaria, respeitando
o periodo literario definido em cronograma da disciplina. A
escolha na unidade em que trabalhamos foi pelo romance
“Tieta do Agreste” de Jorge Amado. Fot estipulado um
periodo de 20 dias para leitura da mesma e foi discutido que,
ao final, os alunos, em duplas ou grupos, participariam de
um seminario no qual apresentariam aspectos relativos a
obra: contexto historico e social, enredo, caracteristicas do
movimento literario (modernismo brasileiro). A realizacao do

seminario fol viabilizada, pelo ensino remoto, através do
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Google Meet, com a participacdao de todos os alunos e
comentarios criticos por parte do professor.

O passo seguinte se deu através de aulas expositivas
dialogadas, também por meio do Google Meet sobre as
caracteristicas e o funcionamento dos géneros discursivos, o
processo da elaboracao de uma resenha critica e estratégias
argumentativas. Para exemplificar, foi lida e analisada uma das
resenhas criticas trazidas pelo livro didatico adotado pela escola.

A solicitacdo da producdao do género discursivo em
questao acerca da obra “Tieta do Agreste”, com as mesmas
duplas ou grupos, fot bem aceita pelos alunos. Todos
participaram e, apos a leitura atenta pelo professor, foram
agendados horarios para elucidar os pontos que precisavam
ser corrigidos na producao textual. Nesse momento, limitou-
se a esclarecer os conceitos tedricos de forma ampla,
buscando relacionar as linhas, periodos e/ou paragrafos do
texto que precisariam ser corrigidos a partir das discussdes
feitas em sala. ApOs sete dias, os alunos devolveram o texto

reescrito para analise/correcao final.

A reescrita foi realizada por meio do aplicativo

Google Docs.
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ANALISE DA PRODUCAO DE UMA RESENHA

Todos os alunos da turma participaram ativamente do
trabalho, mas, para este texto, escolhnemos apenas recortes
de uma producao para apresentarmos as alteracdes entre as
duas versdes nos seguintes aspectos: apresentacao da obra
resenhada, estratégias argumentativas utilizadas e
conhecimentos linguisticos.

Tendo em vista a necessidade do anonimato dos
sujeitos participantes, os quatro autores, que formavam um
grupo, foram identificados como R1.

Seguem abaixo imagens da resenha produzida. A nossa
proposta é apresentarmos a versao tnicial e final de alguns
paragrafos para discutirmos sobre as alteragdes ocorridas

no processo da retextualizacao e da reescrita textual.

35



Fig. 1 - Versao inicial: 1° paragrafo (grupo R1)

O livro “Tieta do Agreste Pastora de Cabras ou a volta da filha prodiga,
melodramatico folhetim em cinco sensacionais episddios € comovente epilogo:
emocdo e suspenses!”, escrito por Jorge Leal Amado de Faria - um dos maiores
representantes da literatura brasileira modernista e quinto ocupante da Academia
Nacional de Letras. Nessa perspectiva, Amado aborda em sua obra, de maneira
bastante cémica, a pobreza no interior do Nordeste, o abandono do Governo, a vida
sofrida no sertdo, além de outras questdes de cunho social, protagonizadas por
diversos personagens populares e pitorescos; a partir do microcosmo do Brasil, a
cidade de Santana do Agreste, na Bahia.

Fonte: Dados da pesquisa

Ao analisar o 1° paragrafo que introduz a producao
textual escrita pelos alunos na versao inicial, € possivel
perceber que houve compreensao quanto as caracteristicas
concernentes a uma resenha critica. Apresentam
informacbes da obra resenhada: titulo, autor, periodo
literario e género da obra. Destacam a relevancia do autor ao
considera-lo como “um dos maiores representantes da
literatura brasileira modernista” e ja expdem juizo de valor
ao reportar como “bastante comica” a forma como sao

tratadas algumas questdes do texto resenhado.
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Ainda, observando o paragrafo referido acima, os
autores utilizam articuladores discursivo-argumentativos,
como exemplo as conjungdes “e”, “além de”, para relacionar
enunciados distintos, garantindo assim o encadeamento das
ldelas e a progressao textual. No entanto, o uso de “nessa
perspectiva” fol desnecessario.

Quanto aos conhecimentos linguisticos, percebe-se
uma interrupcao no primeiro periodo, seja pela intercalacao
de uma citacao direta (ainda que sem autoria), seja pela
auséncia do verbo “fol” posterior a citacdao, o que resolveria

o aspecto normativo da lingua.

Na versao reescrita, ndao foram realizadas alteracoes
nesse paragrafo introdutorio, uma vez que o docente nao

sugeriu alteracao.
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Fig. 2 - Versao inicial: 4° paragrafo (grupo R1)

Apds anos Tieta retorna para Santana do Agreste, e_durante a sua estadia

na cidade s&o inseridas tematicas que até hoje s&o polémicas como a corrupgdo na| _..--{[4] Comentario: Pontuagio

chegada da energia elétrica e o incesto entre o seminarista Ricardo e sua Tia Tieta.
A sociedade cristd da épocase sentiu escandalizada com esse episédio envolvendo
um membro da igreja. O texto, mesmo sendo de 1977, a cada pagina mostra-se
atual ao tratar sobre a necessidade de Tieta manter as aparéncias para ser aceita

pelos moradores de Santana do Agreste. Dessa forma, com bastante sutileza Jorge

critica a sociedade patriarcal, visto que, as beatas da cidade apenas Se]_‘__.-'{[S]Oomentério: Pontuacio.

interessavam com a vida sexual de outras mulheres e ndo se importavam com os

homens que traiam suas esposas.

O meet.google.com estd compartilhando sua tela. Interromper compartilhamento Ocultar |

Fonte: Dados da pesquisa

No quarto paragrafo, os resenhistas utilizam a
comparacao da sociedade de 1977 com a época atual, para
elucidar comportamentos sociats narrados na obra,
demonstrando assim conhecimento de uma das estratégias
argumentativas que servem para salientar as semelhancas, as
intersecOes. Ademais, através das expressdes “mostra-se
atual” e "bastante sutileza”, os alunos, mais uma vez,
apresentam seu ponto de vista sobre a obra resenhada. Cabe

destacar que os elementos lexicais que compdem essas
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expressdes sao proprios da norma padrao da Lingua
Portuguesa.
Houve também alguns comprometimentos em relacao

a pontuacao

Fig. 3 - Versao final: 4° paragrafo (grupo R1)

Apés anos, Tieta retorna para Santana do Agreste e fixa estadia na

elétrica e o incesto entre o seminarista Ricardo e sua Tia Tieta. A sociedade crista
da época se sentiu escandalizada com esse episddio envolvendo um membro da
igreja. O texto, mesmo sendo de 1977, a cada pagina mostra-se atual ao tratar
sobre a necessidade de Tieta manter as aparéncias para ser aceita pelos
moradores de Santana do Agreste. Dessa forma, com bastante sutileza. Jorge

com a vida sexual de outras mulheres e ndao se importavam com os homens que

traiam suas esposas.

Fonte: Dados da pesquisa

A partir da anotacao, enfatizando a necessidade de que
fosse revisto o uso da pontuacao no 4° paragrafo, apos
leitura da versao reescrita, fol possivel perceber que os

alunos compreenderam a indicacao feita, retiraram a virgula
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que separava as oracOes coordenadas aditivas. E, apOs
releitura, reestruturam o paragrafo de modo a garantir a
coeréncia, mesmo sem a observacao do professor, o que
evidencia a autonomia na producao textual, algo importante
no processo de reescrita. No que concerne a recomendacao
de retificar o uso da virgula na 6?2 linha, os estudantes
seguiram o proposto, isolaram o adjunto adverbial entre
virgulas “com bastante sutileza”, que esta descolado no
sintagma, vindo antes do sujetto (Jorge).

Observa-se que, nessa versao refeita, houve
reformulacdo do primeiro periodo. A percepcao dos alunos
de que se trata de duas informacdes distintas, levou-os a

transforma-lo em dois periodos.

Fig. 4 - Versao inicial: 6° e 7° paragrafos (grupo R1)

[Os capitulos finais sdo dtimos e te prendem do inicio ao fim. Nos capitulos
finais o desenrolar da trama acontece de forma muito rapida e desperta o desejo no| [7) Comentario: Pontuacso

leitor de descobrir quais coisas mais nos esperam até a chegada da “luz de Tieta"

(climax). Por meio de uma narrativa em folhetim, o autor nos apresenta uma obra a
frente de sua época, podemos ver ao decorrer da histéria fortes criticas sociais,
politicas e familiares. Durante a leitura podemos observar que ele exalta Tieta e nos
mostra uma mulher forte e indomavel desde o inicio.

Dados aos aspectos expostos, o autor supracitado utiliza-se de uma
linguagem caricata, carregada de regionalismo — nordestino - e que desperta o
Hesejo de continuar a leitura, a0 mesmo tempo em que, adianta em décadas)|

debates politicos atuais: como as mudancas climaticas decorrentes do aquecimento
global produzido pelas grandes industrias; o enriquecimento privado das
autoridades locais (pequena burguesia); o apagamento da luta da Tieta do Agreste
por justica social, promovida por meio do patriarcalismo e de questdes que

envolvem violéncia de género.

Fonte: Dados da pesquisa
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Conforme pode ser observado, os discentes
apresentaram, novamente no 6° paragrafo, uma
apreciacao da obra resenhada, caracteristica inerente ao
género discursivo em questao. Os autores, na tentativa de
persuadirem os leitores, ressaltam que os capitulos finais
sao "Otimos”. Além disso, acrescentam que a obra é uma
producao literaria a frente de sua época, pois, nas
palavras dos resenhistas, apresenta criticas a sociedade, a
politica e a familia.

No 7° paragrafo, os estudantes qualificam a linguagem
utilizada por Jorge Amado de “caricata”. Cabe ressaltar que,
durante a correcao, foi utilizado o recurso “sublinhado” para
identificacao de termos valorativos.

Quanto a estratégia argumentativa utilizada,
recorreram a argumentacao pelo exemplo, quando nos
apresentam temas para o debate politico atual, conforme
pode ser observado na 42 linha (“como as mudancas
climaticas...”).

No que se refere a estrutura gramatical, fol
sinalizada, em duas passagens do texto, necessidade de

se rever a pontuacao.
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Fig. 5 - Versao final: 6° e 7° paragrafos (grupo R1)

0 preco ano ao progresso’.
{Os capitulos finais sdo 6timos e te prendem do inicio ao fim. Nos referidos

capitulos, o desenrolar da trama acontece de forma muito rapida e desperta o

desejo no Jeitor de descobrir quais coisas mais nos esperam até a cheqada da “luz___.~{[7] Comentario: Pontuscio.

de Tieta" (climax). Por meio de uma narrativa em folhetim, o autor nos apresenta
uma obra a frente de sua época, podemos ver ao decorrer da histdria fortes criticas

sociais, politicas e familiares. Durante a leitura podemos observar que ele exalta
Tieta e nos mostra uma mulher forte e indomavel desde o inicio.

Dados aos aspectos expostos, o autor supracitado utiliza-se de uma
linguagem caricata, carregada de regionalismo — nordestino - e que desperta o

desejo de continuar a leitura, a0 mesmo tempo em que adianta, em décadas, | .. --{[8] Comentario: Pontuagio.

debates politicos atuais: como as mudancas climaticas decorrentes do aquecimento
global produzido pelas grandes industrias; o enriquecimento privado das
autoridades locais (pequena burguesia); o apagamento da luta da Tieta do Agreste
por justica social, promovida por meio do patriarcalismo e de questées que
envolvem violéncia de género.

No que tange a necessidade de correcao da pontuacao,
os alunos corresponderam com a expectativa quando
colocaram a virgula depois do adjunto adverbial deslocado,
"nos referidos capitulos”, 12 linha do sexto paragrafo.
Ressalta-se o fato dos alunos terem substituido, mesmo sem
a sinalizagao do professor, o sintagma “os capitulos finais”,
pelo elemento de referenciacao (“referidos no capitulo”) de
modo a evitar a repeticao. Essa atitude revela, mais uma vez,
o despertar de autonomia dos alunos, quando da releitura

de seu texto.
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Quanto a indicacao de correcdo, efetuada na terceira
linha do sétimo paragrafo, os resenhistas cumpriram com o
esperado, ou seja, isolaram com virgulas o adjunto adverbial
“em décadas”, que aparece intercalado entre o nucleo do
predicado verbal (adianta) e o objeto direto (debates
politicos atuais).

Percebe-se que mantém a persisténcia em
convencerem as pessoas para a leitura da obra, objetivo

primeiro do género resenha.

A QUE CONCLUSAO CHEGAMOS?

A partir do estudo desse dado, ainda que de forma nao
exaustiva, podemos concluir que atividades de
retextualizacdo e reescrita tornam-se relevantes no
desenvolvimento da competéncia escrita de alunos do
ensino médio, posto que, para realizar esse tipo de atividade,
é indispensavel que outras habilidades sejam mobilizadas;
dentre elas, a compreensdo, pois, como como assegura
Marcuscht (2010, p. 47) “[..] a retextualizacao pressupde a

atividade cognitiva de compreender”.
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Como vimos, explorar a producao do género resenha
critica nas aulas de Lingua Portuguesa requer, dentre suas
caracteristicas de producdo, um posicionamento critico em
relacdo ao objeto a ser resenhado. Apresentar uma
apreciacao que convenca ao leitor/ouvinte cobra do

resenhista argumentos convincentes, bem estruturados.

Também pudemos constatar, nos dados levantados,
que os alunos trouxeram, ja na versao inicial do texto
produzido, a exemplificacdao na construcao do argumento
apresentado, estratégia argumentativa trabalhada em sala
de aula, o que nos leva a concluir que a aula destinada a
apresentar a estrutura do género em tela cumpriu com o

objetivo a que se propos.

Ressaltamos que esperamos, com a divulgacao deste
trabalho, incentivar outras experiéncias e abrir
possibilidades de discussao sobre o ensino e a aprendizagem
da argumentacao, do género resenha critica e dos processos
de retextualizacao e de reescrita para o desenvolvimento da

escrita no ensino médio.
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CAPITULO 3

O LIVRO DIDATICOE A
(RE)PRODUCAO DE
VALORES IDEOLOGICOS

Margarete Aparecida NATH-BRAGA
Paulo FACHIN



INTRODUCAO

A reflexao tedrica apresentada parte do principio de
que o livro didatico — doravante LD € um instrumento de
poder que, historicamente, tem contribuido para a
materializacao de ideologias (re)produzindo valores, na
matoria das vezes, da classe dominante, legitimando alguns
saberes e negando outros. Britto lembra que o LD assume
um carater ideologico autoritario no processo de ensino-
aprendizagem, “além de simplificar absurdamente o
conhecimento, tende a falsear a realidade e escamotear as
disputas e conflitos sociais” (BRITTO, 2004, p. 251).

E de consenso que muitos livros didaticos tém se
destinado a apresentacao de fatos nada reais e a-criticos que
nao correspondem ao mundo real e as suas necessidades. O
LD tem servido, por vezes, a naturalizacao de muitas relacoes
de exclusao presentes na sociedade.

Ao abordarem-se temas socials, percebe-se, que o LD,
de forma geral, tem valorizado “tratamentos considerados
politicamente corretos de temas sociais” (BRITTO, 2004, p.
252). Porém, nao ha encaminhamentos que mostrem que, de

fato, tenha havido mudancgas significativas nos conteudos

47



apresentados. E salutar afirmar que o LD exerce um poder
quase decisivo no processo de ensino aprendizagem.

Grigoletto avalia que o LD tem se constituido como um
discurso de verdade que, de certa forma, impde o que e
como deve-se ensinar, apresentando, na maioria das vezes,
uma leitura Unica dos contelddos e dos temas sociais propostos,
0S quats sao impostos no espaco escolar. Assim, cabe ao LD
fornecer os conteldos, ainda que ideologicamente marcados,
que propiciam ao aluno a sua atuacao como sujeito e ao
professor a condicdo de executar o seu trabalho. Os materiais
didaticos, com certeza, podem contribuir para que circulem e
se perpetuem relagdes de poder, pois “uma das formas de
disseminacao do poder decorrente da producéao, circulacao e
funcionamento dos discursos na esfera escolar esta no LD"
(GRIGOLETTO, 1999, p. 67).

Uma das caracteristicas desse material, conforme
Grigoletto (1999), é de apresentar os conteudos, mesmo
aqueles que veiculam preconceitos e relacbes de
desigualdade como naturats, pois apresentam as relagdes de
exploracao e subordinagcdo como decorréncia natural da
sociedade. Isso significa que relacdes de preconceito,

desigualdade e discriminacdo podem ser propagadas nos
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textos didaticos como se fossem um quadro estatico na
sociedade, impossivel de ser transformado.

Discute-se, assim, nesta pesquisa, a influéncia
ideoldgica que esse material exerce sobre o trabalho do
professor e, consequentemente, sobre a sua formacao. Na
primeira secao, apresenta-se um breve histérico a
respeito da consolidagao do livro didatico como um dos
principais materiatis influenciadores do ensino escolar. Na
segunda secao, apresenta-se o percurso histérico de
constituicao da disciplina de lingua portuguesa na escola
e a instituicdao do LDP como instrumento direcionador do

trabalho com a linguagem.

LIVRO DIDATICO: UMA INCURSAO PELA HISTORIA

O LD, conforme Sapelli (2005), fot instituido no Brasil
pelo Ministério da Educacao e Cultura (MEC), ainda no século
XIX. Porém, a época, o LD era organizado por uma espécie
de coletanea de textos e de atividades que contemplavam o
contelddo a ser transmitido aos alunos. Vale lembrar que a
associacao do LD com o conhecimento vem desde os
primeiros compéndios de textos selecionados para serem

trabalhados nas escolas.
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Na década de 1930, houve um intensivo trabalho que
visava, sobretudo, a construcdao da identidade nacional
brasileira, o que significava livros escritos em portugués, ja
que, até entdo, os livros eram escritos em latim. Naquela
época, o Movimento dos Pioneiros da Educacao contribuiu
no sentido de incentivar o nacionalismo. E dentro desse
movimento de estimulo a nacionalidade que apareceu pela
primeira vez a expressao livro didatico, no Brasil, conforme o
Decreto Let 1006, de 30/12/1938, em seu segundo artigo.
Esse decreto apresentava o LD como o material que oferecia
total ou parcialmente os conteldos das matérias constantes
nos programas escolares. Naquele periodo, ja se almejava,
no Brasi, uma educacdao consciente e democratica,
embasada em conhecimentos cientificos. O LD seria, entao,
o mediador na construcao desse conhecimento, definindo as
politicas para o seu uso. Cabia ao MEC a aprovacao desse
material, conforme o artigo 3° do decreto de 30/12/1938,
que passou a vigorar a partir de 01/01/1940.

Esse mesmo Decreto-Lei, regulamentando a Politica
Nacional do Livro Didatico, criou, no Estado Novo, o
Conselho Nacional do Livro Didatico-CNLD que tinha a
finalidade de avaliar o LD, autorizando ou ndo o seu uso nas
escolas. Os LD deveriam, entao, corresponder a formacao de
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um esplrito nacionalista, o que significaria que serlam mais
politicos e ideoldgicos do que pedagodgicos, isto &, estariam
mats preocupados com a disciplinarizacao ideologica do que
com a construcao do conhecimento cientifico. A partir desse
decreto, a formacao dos individuos deveria voltar-se aos
aspectos morais, civicos e politicos.

O CNLD, no entanto, s6 fol aprovado em 1945, pelo
Decreto-Let 8.460, o qual consolidou a legislacao 1006/38 e
apresentou o funcionamento do CNLD. A partir dessa data,
o livro passou a fazer parte de um mercado muito lucrativo
que gerou uma crescente especulacdo comercial, inclusive
com os Estados Unidos que, em parcerta com o MEC,
detinham o controle econdmico e ideoldgico do LD no Brasil.
Em 1967, fot firmado um acordo entre o MEC, a United States
Agency for International Development — USAID e o Sindicato
Nacional de Editores de Livros — SNEL, que consistia na
disponibilizacdo de livros didaticos para todos os estudantes
brasileiros, num periodo de trés anos (SAPELLI, 2005).

Na década de 1960, foi criada a Comissao do Livro
Técnico e do Livro Didatico — COLTELD, pelo acordo entre
Ministério da Educacao e Cultura — MEC e USAID. Cerca de 51
milhdes de livros foram disponibilizados para alunos
brasileiros num periodo de trés anos, como também foram

51



criadas bibliotecas e cursos de tretnamento para professores.
Os conteudos disponibilizados nesses livros, no entanto,
valorizavam a cultura norte-americana (SAPELLI, 2005).

A FENAME, criada em 1968, assumiu, a partir de 1976 a
responsabilidade pelo Programa do Livro Didatico — PLID. Fot
ela quem passou a definir as diretrizes para a producao do
material didatico, assim como a sua distribuicdo por todo o
pais. Em 1983, O PLID fol incorporado a FAE, sendo a FENAME
extinta logo depois. Em 1985, criou-se o Plano Nacional do
Livro Didatico — PNLD, pelo Decreto-Lei N° 91.542. O PNLD
estendeu o LD para os quatro ultimos anos do Ensino
Fundamental, priorizando as disciplinas de Matematica e de
Comunicacao e Expressao, como era chamada a disciplina de
Lingua Portuguesa desde a Lei 5692/71. Ao ser criado, esse
plano substituiu o PLID. O PNLD ficou, de inicio, sob a
responsabilidade da FAE. Assim, o MEC deixou de ser o
produtor do LD, passando a ser somente o coeditor.

Devido aos intensos protestos, a COLTELD foi extinta
em 1971, quando fol criado o Instituto Nacional do Livro -
INL, o qual passou a assumir o programa editorial, a
autorizacao de contratos e os convénios com entidades e
autores. Em 1976, o Decreto-Let N° 77.107 transferiu para a
Fundacao Nacional do Material Escolar — FENAME, a
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responsabilidade pelo Plano do Livro Didatico,
estabelecendo novas diretrizes para a sua politica. Um dos
principios dessa nova politica foi a vinculacao do LD com o
publico carente, o qual ja recebia outros beneficios,
passando a receber também o LD.

A politica centralizadora e assistencialista do inicio dos
anos de 1980 atribuiu a Fundacdao de Assisténcia ao
Estudante — FAE a responsabilidade de gerenciar e controlar
o LD para o Ensino Fundamental, atividade exercida com
bastante autoritarismo. No entanto, uma de suas atribuicoes
que era de distribuir o LD, ndao foi executada a contento.
Outro problema apresentado pela FAE foi em relacao a
qualidade, pois muitos dos LD chegaram as escolas sem a
minima condigao, o que se justifica, ja que o critério adotado
fora o da quantidade e ndao da qualidade. Mesmo com esses
pontos negativos apontados pelo trabalho da FAE, a
industria do LD, nesse periodo, teve grande repercussao.

A partir de 1985, os professores passaram a participar
do “processo de analise, selecao e indicacao dos livros a
serem adotados” (SAPELLI, 2005, p. 18). A Portaria N° 863, de
30/10/1985, previa ainda que a FAE avaliasse, junto com o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, o PNLD.
Na sequéncia, em 1990, aconteceu a Conferéncia Mundial de
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Educacao para Todos, a qual estabeleceu como uma de suas
tarefas a construcao do Plano Decenal de Educacao. Esse plano
fol construido em 1993 e apresentava algumas questbes
referentes ao LD, como a necessidade de descentralizacao de
todos os programas de assisténcia ao estudante, o que sO
ocorreu, efetivamente, no Estado de Sao Paulo.

Em 1996 foi extinta a FAE e o PNLD ficou sob
responsabilidade do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdao - FNDE, orgao vinculado ao MEC. Esse plano
destinava-se aos alunos do 1° grau. Os livros, conforme
diretriz desse decreto, deveriam ser reutilizados. Nessa
mesma época, o Centro de Estudos e Pesquisas em
Educacao, Cultura e Acao Comunitaria coordenou, segundo
Sapelli (2005), a primeira avaliacao dos livros do PNLD. Para
realizar essa avaliacdao, “foram formadas equipes de
especialistas de diversas areas do conhecimento que
elaboraram pareceres, que foram transformados em
resenhas, que fizeram depois parte dos Guias dos Livros
Didaticos, publicados pelo governo” (SAPELLI, 2005, p. 21).

O primeiro dos guias produzidos foi publicado em
1997. Até entdo, o MEC fornecia apenas uma listagem com o
titulo e o cédigo dos livros inscritos no PNLD as escolas. Em
1998, o PNLD apresentou uma relacao de 403 titulos,
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seguidos de uma resenha com informacdes sobre a obra
para facilitar a escolha do professor (SAPELLI, 2005). Nessa
avaliacao (1998), o qguia apresentava a categoria
recomendados com distinggo. A partir de 1999, passam a ser
analisados também os livros de 52 a 82 série. A partir de 2000
e 2001, foram incluidas as seguintes categorias de analise:
Recomendados com  distincago (*** 3  estrelas);
Recomendados (** 2 estrelas); e Recomendados com
ressalvas (* 1 estrela) (apud SAPELLI, 2005).

Em 2002, as analises dos LD passaram a ser realizadas
junto as universidades publicas. Ainda em 2002, fol criado o
Programa Nacional do Livro Didatico do Ensino Médio -
PNLEM. O LD para essa modalidade de ensino, até entdo nao
era contemplada pelo MEC. Em 2005, o PNLD apresentou,
nos guias de escolha, apenas as categorias de aprovado e
nao aprovado para os referidos livros.

Ja no Guia de Livros Didaticos de 2012, destinado ao
Ensino Meédio, as categorias aprovado e nao aprovado
desaparecem. Esse Guia apresenta resenhas sobre os livros,
elaboradas por professores universitarios, as quais
contemplam os pontos fortes e fracos da colecao, assim

como o destaque apresentado em cada colecao, a
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programacao de ensino e o manual do professor. O Guia

apresenta como critérios de avaliacao:

[..] respeito a legislagdo, as diretrizes e as normas oficiais relativas ao
ensino médio; observancia de principios éticos necessarios a
construcdo da cidadania e ao convivio social republicano; coeréncia e
adequacdo da abordagem tedrico-metodologica assumida pela obra,
no que diz respeito a proposta didatico-pedagdgica explicitada e aos
objetivos visados; correcao e atualizagdo de conceitos, informacdes e
procedimentos; observancia das caracteristicas e finalidades especificas
do manual do professor e adequacdo da obra a linha pedagdgica nela
apresentada; adequacao da estrutura editorial e do projeto gréafico aos
objetivos didatico-pedagogicos da obra (BRASIL, 2011, p. 90).

As colecdes que nao observarem qualquer um desses
ltens estarao, automaticamente, desclassificadas. A avaliacao
da colecdo, apresentada em cada resenha, realiza-se a partir
de uma ficha com questionamentos sobre a obra. No caso
do livro de lingua portuguesa, considera-se, em um primetiro
momento, a organizacao da obra, os objetivos e os principios
da colecao, a articulacao entre os eixos de ensino e a
organizacdo do manual do professor. Em um segundo
momento, observa-se a abordagem tedrico-metodologica
assumida pela colecdo em relacao ao ensino da lettura, ao
trabalho com a literatura, a producao de textos escritos, a
oralidade e aos conhecimentos linguisticos (BRASIL, 2011).

O Guia 2012 alerta para o fato de que os livros nao
devem apresentar relacbes de preconceito e de

discriminacao. Porém, essas relacbes podem aparecer
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veladas no discurso, ja que a propria escolha por um
texto ou uma imagem possa ser um indicio de
naturalizacao de relacbes que contribuem para a
manutencdo da desigualdade e para o privilégio de
determinados grupos sociais.

Percebe-se que as discussdes estao avancando, porém

0 Guia 2012 ainda observa que:

[..] os LDP para o EM ndo disseminam preconceitos e esteredtipos
discriminatérios, mas ainda investem pouco, tanto no acolhimento as
vozes divergentes e as tensdes que caracterizam a vida republicana,
quanto no efetivo debate a esse respeito. (BRASIL, 2012, p. 19)

Isso implica em dizer que os debates presentes nos livros
didaticos, de modo geral, ainda primam pelas vozes
homogéneas que caracterizam a sociedade e evitam a
pluralidade de discursos que mostram a heterogeneidade social.

As inovacbes que vém ocorrendo na elaboracao e
avaliacao do LD, nos ultimos anos, apontam para uma
possibilidade de melhoria na producao dos livros didaticos,
de forma geral. E louvavel que o Guia 2012 saliente da
necessidade de um ensino voltado ao respeito as diferencas
e a igualdade de oportunidades aos educandos da escola
publica embora, em todo o seu percurso historico, o LD
tenha tido muito mais um carater de assistencialismo do que

de politica publica e de viabilizacago do conhecimento
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propriamente dito. A pluralidade de textos, temas e géneros
oferecidos hoje pelo LD tem favorecido um ensino no qual uma
polifonia de vozes se faz ouvir na sala de aula. No entanto, o
papel do professor é fundamental na (des)construcao de
ldeologias que, de algum modo, discriminem um ou outro
grupo social. E sabido, porém, que nenhum material didatico
por si sO assegura ao educando uma leitura critica dos discursos
que (re)constroem os fatos sociais.

Pode-se dizer que o controle ideologico do estado em
relacdo aos temas e textos apresentados, vai se diluindo a
medida que o professor passa a atuar na escolha e na
compreensao dos LD que chegam a escola para escolha. O
Guia dos LD, 2012, ao apresentar resenhas relacionadas aos
conteudos oferecidos, favorece uma maior compreensao do
professor em relacao as questdes ideoldgicas e étnicas-
raciais oferecidas pelo livro. Pode-se dizer, nesse sentido,
que esta ocorrendo um avanco no sentido de oportunizar as
diversas vozes sociais por meio do LD, porém nao se pode
desconsiderar a importancia de o educador utilizar-se desse
material de forma critica, oportunizando ao aluno
possibilidades de leitura que possam ir além do que aponta

o material didatico.
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O LIVRO DIDATICO COMO INSTRUMENTO DE PODER

O contexto historico apresentado mostra que o LD, de
um modo geral, tem funcionado como um mecanismo de
controle quanto ao que deve ou nao ser ensinado na escola,
pois tanto a selecdo de conteudos quanto a abordagem
metodologica apresentada marcam um determinado
posiclonamento ideologico oriundo dos produtores do LD.
Nao por acaso esse material s6 oferece ao aluno os
conteddos que estdao autorizados a compor a coletanea,
ficando subentendido que os conteddos ou temas nao
apresentados sao aqueles entendidos, por seus autores,
editoras e governo como 0s que nao possuem importancia.

Pode-se caracterizar os LD como instrumentos de

poder, ja que eles funcionam como:

[...] antenas da sociedade, incorporando para si a tarefa de estabelecer
uma ponte entre as instancias produtoras do conhecimento e o
processo pedagdgico, sistematizando e didatizando os saberes que a
cada momento histérico se definem como necessarios. Numa
perspectiva ingénua, seus conteldos manifestariam uma espécie de
consenso social daquilo que todo cidaddo deve saber. (BRITTO, 2004,
p. 253)

Desse modo, a analise de temas apresentados pelos
autores de LD, geralmente, focam uma Unica interpretacao
ou um Unico viés dos fatos retratados. llustrando, se se tratar

de um artigo sobre as cotas universitarias, pode ser que a
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analise proposta seja apenas dos pontos negativos dessa lei,
ou positivos, nao oferecendo ao educando a possibilidade
de interagir com outros textos que apresentem uma analise
diferenciada daquela que pretendem seus autores.
Apresenta-se, em geral, o que se acredita que o aluno possa
saber. Outra caracteristica marcante dos LD é a analise
homogénea dos fatos que prima pelo modo como a editora,
na pessoa do(s) autor(es), orientada pelo MEC, define o que
é correto a respeito dos fatos sociais extraidos da realidade

e focalizados no LD. A questado é que:

Ao apresentar-se como curso pronto, o livro didatico assume
responsabilidades antes atribuidas aos professores, tais como o
estabelecimento do programa, a organizacdo dos conteldos e a
elaboragdo dos exercicios. Uma vez que ndo existe um programa
nacional, os livros didaticos acabam por ser os formuladores do
curriculo efetivo de primeiro e segundo graus. (BRITTO, 2004, p. 254)

Muitas vezes é o LD que acaba por definir o planejamento,
os conteddos e encaminhamentos metodologicos, mesmo
porque as condi¢des de trabalho do professor nao contribuem
para que ele tenha uma participacao mais ativa na selecao do
que e do como ensinar, o que também implica custos
financeiros. Dadas essas circunstancias € que o professor torna-
se um refém do LD, aceitando, muitas vezes, passivamente, o

que esse material oferece.
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Pode-se inferir que nem sempre o professor é o agente
critico nesse processo, pois sao poucas as vezes em ele que
seleclona os conteudos e organiza a ordem em que oOs
mesmos serao trabalhados com o aluno. Assim, é provavel
que tanto educadores quanto educandos absorvam o viés
dos fatos lembrados pelo LD, em muitos casos, o Unico
material de lettura disponibilizado a todos os alunos. Vale
lembrar que € o LD que influencia e, muitas vezes, determina,
o planejamento do professor, os temas que farao parte do
seu planejamento. Britto esclarece que “o livro didatico
deixou de ser apenas um instrumento auxiliar, de natureza
enciclopédica, a pratica pedagdgica, para tornar-se modelo
de ensino” (BRITTO, 2004, p. 255). O LD constitui-se, assim,
como uma referéncia para o ensino, orientando o professor
e oferecendo-lhe pistas de como ele deve agir, que questoes
deve discutir.

E importante lembrar que os contetidos apresentados
em um LD, assim como a selecao de textos e temas, sao
influenciados pelo contexto historico, social, cultural e
politico do seu contexto de producao. Assim, ao propor a
analise de textos, o professor precisa questionar quanto aos
temas e conteudos que nao sao contemplados no LD e por
que nao sao. De igual modo o LD Llingua Portuguesa e
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Literatura: Ensino Médio, objeto dessa analise, deve ser
analisado em relacao a sua producao, aos textos e temas
contemplados ou nao, pois toda escolha é politica e
intencional e visa a determinadas intencdes que, por vezes
podem silenciar determinados grupos em favor de outros.

Auxilia nessa compreensao a reflexao apontada por
Grigoletto (1999) de que os grupos dominantes utilizam-se
de discursos, aparentemente inquestionaveis, por meio dos
quais propagam suas idetas. Entre esses discursos, estao
aqueles apresentados pelo LD, os quatis asseguram, de certa
forma, a circulacdo e a manutencao das relacoes de poder.
Essa reflexao é de grande valia para a compreensao de como
os conteudos curriculares sao constituidos e por que alguns
sao chamados classicos e outros, talvez de igual importancia,
sao ignorados. Outra questao de igual importancia é que os
conteuddos curriculares ndo sdo estaticos, pois eles sofrem
alteracdes, conforme fatores sociais, econémicos e culturais
que permeiam o ensino. Observa-se a presenca de critérios
politicos e ideoldgicos que silenciam os conteddos que nao
interessam, do ponto de vista da classe dominante, as classes
menos favorecidas.

Soares (2004), ao tratar da influéncia do LD na
manutencao das relacdes sociais, questiona como sao
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definidos os saberes escolares e por quais processos e
critérios certas areas do conhecimento sao eleitas para

compor o saber cientifico e ndo outras. Britto observa que:

O livro determina as falas e os comportamentos possiveis, instituindo
uma voz fixa e norteadora de todas as a¢des. Além disso, apresenta-se
como portador do conhecimento verdadeiro e necessario, de modo
que cabe ao aluno apenas aprendé-lo. O fato de trazer também as
respostas aos exercicios e de usar um estilo de interlocucdo direta com
o aluno faz com que o professor se transforme em gerente da aula, com
a finalidade de garantir que o processo ocorra normalmente. (BRITTO,
2004, p. 257)

Dado esse poder atribuido ao LD, é possivel considerar
que, muitas vezes, todo o processo de ensino-aprendizagem
é guiado por ele, o qual se impde ao aluno e ao professor
como um saber absoluto, isento de questionamentos. As
respostas as atividades propostas € um demonstrativo dessa
caracteristica autoritaria do LD. Pode-se perceber que,
também o professor encontra-se numa posicao de dupla
submissao: por um lado recebe um material pronto, cabendo
a ele, apenas executa-lo e, por outro, ele mesmo pode nao
ter a seguranca necessaria para discutir todas as atividades e
temas propostos, ficando sem muitas condicdes de
questiona-lo, devido a sua “formacao profissional deficiente”
(BRITTO, 2004, p. 253), que reduz a sua autonomia intelectual

e uma conhecida depreciacdo em sua formacao.
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Dada a legitimidade do LD, assim como o fato desse
material ser viabilizado para todos, ele se torna um
instrumento de autoridade no espaco escolar, uma vez que
apresenta os conteudos sistematicamente organizados, com
a definicdo da metodologia e da avaliacao, instruindo e, ao
mesmo tempo, engessando o trabalho do professor. E visivel
que o LD se institut como instrumento de poder, pots coloca-
se, segundo Ota (2009), com uma aura de veracidade, que se
impoe como fonte de um saber.

Outro aspecto que vale mencionar em relacdo ao LD,
segundo Souza (1999), €& a auséncia de questdes
extratextuais, em relacao a autoria, ao contexto sociopolitico
de producado e ao lugar de circulacdo dos discursos nas
atividades que visam a interpretacao e a compreensao de
textos. A auséncia dessas informacbes impossibilita a
construcao coerente de sentidos. Conforme os pressupostos
tedricos da ACD, o autor, ao selecionar um texto ou tema,
marca o seu posicitonamento, de modo que nenhum discurso
se constrol na neutralidade. De igual modo, a auséncia de
um tema também figura como um gesto de omissao, o que
é ideologico.

Outro fator que contribut para a propagacao das
ldeologias de seus autores é que, geralmente, o autor nao
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propde ao aluno questdes que levem o educando a ter outro
posicionamento, diferente daquele por ele apresentado. Isso
ocorre porque os autores de LD, devem “apresentar
conteudos que sejam claros, limpos e transparentes, sem
ambiguidades ou equivocos, sem preconceitos, enfim, sem
erros” (SOUZA, 1999, p. 62). Para esses autores, a linguagem
é transparente e, por isso, os sentidos podem ser controlados
por meio de questdes que delimitem o entendimento que se
pretende que o aluno alcance. Considerando os objetivos do
MEC em relacao ao livro didatico como condi¢do para a
socializacao do conhecimento, Souza (1999) explica que o
MEC compreende a linguagem como sendo clara, ébvia e, o
sujeito, como o dono absoluto de seu dizer, um ser
consciente que sabe o que diz.

Desse modo, os discursos que permeiam esse material
sao compreendidos pelos professores e alunos, muitas vezes,
como absolutamente claros, de modo que nao € posto em
duvida o que aquele(s) autor(es) selecionou(aram) para
compor o LD, pois o autor publica a sua obra por meio de
uma editora, a qual tem seus pressupostos ideologicos e
politicos marcados. Vale observar ainda, que esses discursos
oriundos do LD ganham mais autoridade na voz do professor
que, muitas vezes, por seu proprio desconhecimento a
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respeito de um conteudo, legitima os encaminhamentos
propostos pelo LD, tornando-os inquestionaveis.

Souza (1999) lembra que tanto o educador quanto o
proprio MEC almejam um material que assegure os
conteudos a serem trabalhados, nao deixando duvidas em
relacdo a sua veracidade e a sua importancia. Por isso
mesmo, as atividades propostas pelos LD, geralmente, ja
direcionam ao raciocinio que se espera dos educadores e dos
educandos, de modo que nao sejam provocadas duvidas
quanto as possibilidades de resposta oferecidas no manual
do professor.

Um dos aspectos que influenciam na reproducao dos
valores ideoldgicos apresentados pelo LD diz respeito a
formacao dos professores, pois a compreensao desses
valores ideologicos dependera da formacao inicial e
continuada que este profissional teve e esta tendo em sua
funcao docente. O professor pode ganhar maior autonomia
ao usar o LD, se estiver preparado para isso. Em processos
aligeirados de formacao, pode ser que nao seja oferecido ao
futuro profissional o conhecimento necessario para intervir
com criticitdade na interpretacao dos discursos apresentados

pelo LD.
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A dependéncia do professor em relacdgo ao LD é
decorrente de um processo, construido historicamente.
Segundo Soares (2001) esse profissional dependente do LD
se constitut em virtude das mudancas sociais, politicas e
econOmicas, que tornaram esse material didatico “num
objeto indispensavel para a efetivacigo do ensino-
aprendizagem ou num 'mal necessario" (SILVA, 1998, p. 43).
E preciso analisar quais foram os aspectos politicos e
econdmicos que convergiram para que o LD tenha se
transformado na biblia do professor, de modo que, muitas
vezes, ele convenca e até escravize o professor (SILVA, 1998).
Esse processo de dominio exercido pelo LD se da, na maioria
das vezes, de forma silenciosa, pelas ideologias implicitas
que constituem os textos e o0s encaminhamentos de
atividades que orientam professores e alunos.

Ocorre, ainda, que muitos LD fornecem ao educador
determinadas informagbes, que nem sempre esse
profissional adquiriu na sua formacao, de modo que € o LD
que vai ensina-los a respeito de tais conteudos, orientando-
0s nas questdes a serem discutidas e nas atividades que
podem ser propostas ao aluno.

Ao analisar com criticidade um discurso, o professor

podera identificar relacbes de preconceito e de
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discriminagcdo que aparecam veladas por meio das
construcdes sintaticas, da selecao do vocabulario, da escolha
dos géneros, das proprias imagens e, sobretudo, das
possibilidades de interpretacao que um texto oferece. Pode
ocorrer de determinados textos marginalizarem um
determinado grupo social e isso ndao ser percebido pela
comissao de analise, justamente pelo modo naturalizado
com que muitos textos sao apresentados.

A construcao de diferentes possibilidades de
interpretacao é possivel porque os sentidos evocados se
constroem nao so por aqueles textos que foram eleitos pelo
livro didatico, pois ha também os “textos que remetem a
outros textos, ha dizeres que remetem a outros dizeres para
que se constituam e facam sentido” (SOUZA, 1999, p. 62).
Esses sentidos nao podem ser previstos pelo livro didatico e
tao pouco controlados pelo MEC, pois ndao ha como prever
os sentidos que podem ser desencadeados por um texto, um
vocabulo, uma itmagem ou uma expressao. Pode-se dizer
que, quanto maior for a criticidade e o conhecimento do
educador, mais facil sera identificar os discursos sociais que
promovem a desigualdade.

A fim de favorecer o uso pelo professor, muitos livros
didaticos prendem-se a organizacao dos conteudos oferecidos,
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tals como a organizacao em unidades, com a apresentacao de
um texto, o estudo do vocabulario, as questdes de
interpretacao, as atividades gramaticatis e a producao de texto,
sugerida a partir do que fot discutido na unidade. Esse material,
proposto ao professor ja com respostas para que ele nao
precise analisar, visto que o tempo de que ele dispbe para
preparar as suas aulas é relativamente curto, tem sido muito
bem vindo as salas de aula. Como o LD € um material disponivel
a educandos e educadores, ele passa a exercer tanta influéncia
no desenvolvimento das aulas que o interlocutor dos alunos
deixa de ser o professor e passa a ser o autor do livro didatico.
Segundo os PCN (1997), o professor, em geral, €
apresentado pelo LD como um sujeito sem posicitonamento
e sem senso de critica, a ele cabendo adaptar-se as novas
metodologias, bastando que seja capaz de utilizar o LD e de
resolver os problemas que aparecerem em sala de aula. A
criatividade do professor esta em como melhor utilizar o
material didatico que lhe € oferecido. Desse modo, a
"atuacao efetiva do professor é silenciada” (SOUZA, 1999, p.
60), pois se torna, algumas vezes, um sujeito incapaz de
decidir, ja que a sua decisao é limitada, dadas as condicdes
socioecondmicas de que ele dispbe e que, de certa forma,
influenciam na qualidade do trabalho que ele realiza.
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A visao que parece permear a construcao do LD é de
que professor e alunos sao meros usuarios do livro e nao
analistas criticos, capazes de questionar a escolha dos textos,
a abordagem, as atividades, enfim os encaminhamentos
propostos pelo material didatico. E nesse sentido que se
pode inferir que esse material é um local de sentidos
fechados, cuja abordagem de conteudos se apresenta como
leitura Unica e transparente. Grigoletto observa que a
estrutura do livro didatico, os temas selecionados e a
abordagem interpretativa homogénea “revela o seu carater
massificante, ao negar espaco para a individualidade do
aluno, abafando a expressao da voz de cada um”
(GRIGOLETTO, 1999, p. 69).

Outra questao apontada por Grigoletto (1999) € que
nao sao encontrados LD que expliquem ao educando ou ao
professor o porqué das atividades que estao sendo
propostas, o que nao condiz com uma compreensao ativa do
educando e, tdo pouco contribut para o desenvolvimento de
sua criticidade. Em geral, as atividades propostas para a
leitura e a compreensao de textos “revelam a preocupacao
do autor em abarcar tudo o que considera essencial a ser
compreendido e, dessa forma, guiar a leitura do aluno”

(GRIGOLETTO, 1999, p. 70). Esse encaminhamento metddico

70



de atividades de leitura inibe outras possibilidades. As
questdes elaboradas, em geral, ndao proporcionam ao
educando condicbes para que ele exercite uma leitura critica
dos textos propostos.

Vale observar ainda que os encaminhamentos de base
interpretativa sao apresentados, muitas vezes, como
afrmacgdes, 0 que sugere uma aceitacao do que é proposto,
pois “as afirmagdes categodricas tém o poder de naturalizar os
sentidos, de apresenta-los como transparentes. E muito dificil
para um leitor menos atento, fazer um movimento inverso, de
desnaturalizacdo dos sentidos, e propor outra interpretacao”
(GRIGOLETTO, 1999, p. 71). O proprio professor pode nao ter
argumentos para questionar os temas, os conteudos e 0s
encaminhamentos propostos pelo livro didatico. E certo que
ele mesmo nem sempre tem um conhecimento mais profundo
das importantes vertentes de estudo da linguistica, que
orientam os estudos da linguagem atualmente.

A organizacdo do LD como um discurso de verdade é
visivel na propria organizacao de cada unidade. Tal modo de
se organizar € apresentado como ideal, correto e sequencial.
Em geral, o professor aprecia essa forma de organizacao. A

esse respeito Grigoletto observa que:
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O poder do LD como um instrumento de verdade, o seu poder disciplinar
e, sobretudo, talvez, no LD de lingua portuguesa, a énfase no contetdo
e numa relacdo distanciada e exterior com a linguagem reforcam a
manutencdo do exercicio escolar como um exercicio de reproducdo e
nao de formagdo pela linguagem, de burocratizagado e nao de criacdo. O
LD funciona pela ilusdo de que os sentidos podem ndo sé ser
domesticados, mas também ditados e tomados na sua suposta
literalidade e univocidade. (GRIGOLETTO, 1999, p. 75)

A concepcao de lingua que ainda subjaz em muitas
coletaneas de LD de lingua portuguesa é justamente a da
lingua como um instrumento de comunicacgao, de forma que
as atividades propostas visam, em sua maioria, a reproducao
das ideologias que adentram os textos selecionados em cada
LD. Para muitos educadores, pode até ocorrer a falsa ilusao
de que as atividades propostas nao possuem uma intencao
ideoldgica de reproducao de valores.

O que se observa, em muitos livros didaticos, € que eles
sao instituidos “no espaco discursivo da escola [...] no qual
os sentidos ja estdao estabelecidos” (GRIGOLETTO, 1999, p.
68), por seus autores, editoras e, sobretudo pelo MEC, o que
significa que professores e alunos nao precisam ter a
preocupacao de analisa-los, resta assumi-los, pois ja houve
todo o trabalho de avaliacdo de uma comissao, instituida,
especialmente com essa finalidade. E devido a essa voz de
verdade que o livro apresenta que, em geral, ndao ha
questionamentos quanto a sua eficiéncia e, quando ha, nem

sempre é atribuida a devida importancia. As propagandas
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que difundem o LD apresentam-no como um verdadeiro
instrumento de poder e de saber, doado aparentemente de
forma gratuita para as escolas, o que faz com que os pais e
a sociedade em geral tenham muita aceitacdao por esse
material e ndo questionem a consisténcia dos conteudos e
encaminhamentos metodoldgicos apresentados.

A construcao de novos saberes, por meio das aulas
ministradas pelo professor, implica ndo apenas o dominio
dos conteudos adquiridos nos processos de formacao pelos
quais o professor passou, mas, sobretudo, os “principios
assumidos pessoalmente por cada um a partir dos varios
sistemas normativos” (BRASIL, 1997, p. 43), ou seja, a postura
tomada pelos educadores no desenvolvimento de seu
trabalho, na escolha de textos, na elaboracao de questdes
discursivas e linguisticas, na analise critica dos textos ou
temas propostos. A postura do professor envolvera “tanto a
cognicao (conhecimentos e crencas) quanto os afetos
(sentimentos e preferéncias), derivando em condutas”
(BRASIL, 1997, p. 43), pois o trabalho desenvolvido pelo
educador conta sempre com o0s seus conhecimentos e

crencas, suas verdades, nao sendo, de modo algum, neutro.
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O LIVRO DIDATICO DE PORTUGUES

O LDP origina-se concomitante com a histéria da
educacao no Brasil, sofrendo as mesmas alteracdes pelas
quais todo o sistema de ensino passou no decorrer da
histéria. Ele constréi-se em concordancia com as concepgoes
de lingua e de linguagem que caracterizaram o ensino da
lingua portuguesa, pois diferentes concepgdes influenciam
na producao de diferentes livros didaticos. Tanto o ensino da
lingua quanto o LDP estdo relacionados a histéria da
educacdo. Histéria movida por conflitos politicos e
ideologicos que influenciaram nao sé o ensino e a aquisi¢ao
da lingua como também a formacao do professor. Para
compreender esse percurso historico faz-se necessario
conhecer um pouco mais da historia da disciplina de lingua
portuguesa, uma vez que ela é resultado de toda essa
dimensao historica que originou o LDP.

A disciplina de lingua portuguesa sé passou a fazer
parte do curriculo escolar nas ultimas décadas do século XIX,
no final do império. Conforme Soares (2004), no Brasil
colonia a lingua portuguesa estava ausente do curriculo
escolar, e era apenas um meio utilizado para a alfabetizacao,
nao constituindo, portanto, um componente curricular, poits,
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apdés o processo de alfabetizacdo, passava-se a
aprendizagem do latim. Nesse periodo:
[...] trés linguas conviviam no Brasil colonial, e a lingua portuguesa ndo

era a prevalente: ao lado do portugués trazido pelo colonizador,
codificou-se uma lingua geral, que recobria as linguas indigenas faladas

no territério brasileiro [...]; o latim era a terceira lingua, pois nele se
fundava todo o ensino secundario e superior dos jesuitas. (SOARES,
2004, p. 157)

A lingua geral era mais utilizada para a evangelizacao e a
catequese. Assim, até o século XVIII, praticamente todos que
estudavam pertenciam as camadas privilegiadas para as qualis
o modelo de ensino “se fundava na aprendizagem do latim e
através do latim, fugindo a tradicao dos sistemas pedagdgicos
de entdo atribuir as linguas nacionais estatuto de disciplina
curricular” (SOARES, 2004, p. 159, grifos da autora).

A primeira gramatica da lingua portuguesa de que se
tem noticia fot publicada em 1536 por Fernao de Oliveira. Ja
no século XVII, varias gramaticas foram produzidas. Com a
Reforma de Estudos implantada em Portugal e,
consequentemente nas colonias, o ensino da lingua
portuguesa se torna obrigatorio. Isso ocorreu nos anos
cinquenta do século XVIIl, quando o Marqués de Pombal
tornou obrigatério o ensino da lingua portuguesa, além de
proibir o uso de qualquer outro idioma. Soares esclarece que
“"as medidas impostas pelo Marqués de Pombal contribuiram
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significativamente para a consolidacao da lingua portuguesa
no Brasil e para a sua inclusao e valorizacao da escola”
(SOARES, 2004, p. 160).

A partir dessa época, a leitura e a escrita sdao ensinadas
em portugués e o estudo da gramatica passa a ser um
componente curricular. Com isso, as disciplinas de gramatica
e de retorica prevalecem do século XVI ao século XX na area
de estudos linguisticos. Para a época, era extremamente
importante conhecer o cédigo e a estrutura da lingua.
Também era importante estudar a retérica, dada a
importancia da oralidade nos estudos da lingua. Aos poucos,
porém, o latim vai deixando de ser usado socialmente, de
forma que é excluido do ensino fundamental e médio. Em
consequéncia disso, o ensino da lingua portuguesa ganha
mator autonomia e o ensino da norma padrao na escola é
assegurado pela publicacdo de varias gramaticas. E valido
afirmar que, no século XIX, aprender lingua portuguesa
significava aprender as normas gramaticais, tanto da
gramatica latina quanto da portuguesa. Nessa época, até
mesmo as variagdes de pronuncia nao eram permitidas.

A retdrica como componente curricular prevaleceu até
o século XX, inicialmente apenas para fins eclesiasticos e
mais tarde também como pratica social. Os estudos da
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retdérica, a principio, inclulam também a poética que
favorecia o desenvolvimento da retdrica. Era importante,
para a sociedade da época, aprender os “preceitos relativos
a arte de bem falar, a arte de elaboracao de discursos, a arte
de elocucao” (SOARES, 2004, p. 163). Considerando essas
prioridades no ensino da lingua € que os LD publicados na
segunda metade do século XIX serdo compostos de
“gramaticas e manuais de retorica” (SORAES, 2004, p. 163). E
assim que” a disciplina portugués manteve, de certa forma,
até os anos 40 do século XX, a tradicao da gramatica, da
retdrica e da poética” (SOARES, 2004, p. 164). Vale mencionar
que, por todo esse periodo, a escola serviu tdo somente a

uma classe social, a elite, ou seja:

[..] os grupos social e economicamente privilegiados, Unicos a ter
acesso a escola, a quem continuavam a ser Uteis e necessarias as
mesmas aprendizagens, naturalmente adaptadas as caracteristicas e
exigéncias culturais que se foram progressivamente impondo as
camadas favorecidas da sociedade. (SOARES, 2004, p. 164-165)

A elite cabia a aprendizagem sobre os grandes autores
literarios, assim como o conhecimento a respeito do sistema
de funcionamento e de organizacao da lingua. Porém, com
o tempo, esses conteudos curriculares vao sendo
substituidos por outros, mais relacionados a escrita, de forma
que a retorica e a poética vao sendo substituidas, a partir da

década de 1940, pelos estudos estilisticos que consistiam no
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aperfeicoamento e desenvolvimento da escrita, ja que essa
era uma necessidade maior do que a da fala. Nao por acaso,
o ensino da lingua portuguesa passa a pautar-se,
especialmente, no estudo da gramatica, visando a
construcao de uma escrita ideal, a qual ndao correspondia ao
uso real da lingua em situacdes de interacao. Visava-se tao
somente a uma aprendizagem artificial de lingua, longe de
qualquer situacao de interlocucao.

Assim, considerando-se um pouco do percurso da
disciplina de Lingua Portuguesa no Brasil, observa-se que ela
foli marcada pelo uso de livros didaticos. Até meados do
século XX, o material que orientava o ensino era a Antologia
Nacional — Collec¢go de Excertos dos Principaes escriptores
da lingua portugueza (1895), titulo da primeira edicdao do
manual de ensino da lingua portuguesa de Fausto Barreto e
Carlos de Laet. Essa antologia, composta apenas de textos,
perdurou no ensino da lingua portuguesa por 74 anos e
destinou-se a elite que frequentava o ensino secundario, o
qual contava com autores representantes da literatura
portuguesa e brasileira.

Desse modo, até a primeira metade do século XX
permaneceram, para o ensino da lingua portuguesa, dois
materiais didaticos: gramaticas e coletaneas de textos. Vale
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observar que a coletanea de textos detinha-se a
apresentacao dos autores classicos sem nenhuma
proposicao de atividade ou comentario de qualquer espécie.
Considerava-se que isso era funcdo do professor. E valido

observar que:

[.] a concepcdo de professor da disciplina portugués que se tinha a
época: aquele a quem bastava que o manual didatico lhe fornecesse o
texto, cabendo a ele, e a ele s6, comenta-lo, discuti-lo, analisa-lo, e
propor questdes e exercicios aos alunos. (SOARES, 2004, p. 166)

Como nao existiam ainda as instituicdes de formacao
de professores, quem se dedicava ao oficio de ensinar,
geralmente, era um estudioso da lingua e da literatura, assim
como autores de livros. Fregonezi (1997) informa que a
Portaria Ministerial n® 170, de 17/07/1942, definia o
Programa Oficial de Lingua Portuguesa de forma muito
criteriosa. A rigidez dessa portaria era tamanha que até
mesmo questdes a respeito do texto e da leitura eram
discutidas na portaria. Uma reforma de ensino, em 1951,
atribuiu a definicdo dos conteldos aos professores do
Colégio Pedro Il, no Rio de Janeiro, que deveriam ser
adotados em todo o pais. Ensinar a lingua materna, a época,
era ensinar o padrao culto formal da lingua.

Porém, a disciplina de lingua portuguesa passa a sofrer

significativas alteracdes a partir da segunda metade do
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séeculo XX, com o aumento desordenado de alunos
proporcionado pela democratizacdago do ensino, o que
culmina com uma necessidade grande de professores. Inicia-

se entao, na escola, o

[...] estudo sobre a lingua e estudo da lingua, pois é na gramatica que
vdo buscar elementos para a compreensao e interpretacdo do texto, ora
é no texto que se vdo buscar estruturas linguisticas para a
aprendizagem da gramatica. (SOARES, 2004, p. 167, grifos da autora)

Os manuais didaticos passaram a incluir exercicios,
tarefa antes relegada ao professor, que era quem tinha
autoridade para isso. Com o processo da democratizacao,
nao ocorreu uma reelaboracao dos conteudos, de modo que
a escola publica foi sendo abandonada, e, ainda para agravar
mais a situacao, “a abertura indiscriminada de faculdades
particulares, com evidente comprometimento da qualidade
de ensino” (BRITTO, 2004, p. 98). Isso culminou com a
formacao em massa de professores, nem sempre,
devidamente, preparados pra o exercicio da docéncia. Pode-
se inferir, com esse contexto educacional, que o LD parece
ter sido produzido com a finalidade de complementar a
formacao do professor, suprindo as dificuldades que esse
profissional viesse a apresentar.

Analisando esse percurso historico de producao de

material didatico, Soares informa que a “autoria de livros
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didaticos no Brasil foi progressivamente se deslocando dos
cientistas, intelectuais, professores de universidade, para
professores do ensino elementar e médio, isto &, professores
em exercicio naquelas séries para as quais escreveram seus
manuais” (SOARES, 2001, p. 67-68), de forma que o material,
gradativamente, vai perdendo a qualidade.

Em virtude dessa mudanca, o LD deixa de atrair os
grandes intelectuais, constituindo-se em uma atividade mais
simples, relegada a um segundo plano. Com o aumento dos
alunos na escola publica, houve uma proliferacao de
agéncias de formacdo de professores. Assim, a partir,
especialmente da década de 1960, aumentam as orientagdes
ao professor nos livros didaticos, além de se incluir um livro
destinado, especialmente, ao professor com as anotacgdes
necessarias para a realizacao do seu trabalho. Soares observa
que "€ nessa época que se intensifica o processo de
depreciacao da funcao docente” (SOARES, 2004, p. 167), pois
multiplicam-se os alunos, rebaixa-se os salarios, facilita-se o
trabalho do professor.

Soares (2001), no texto O livro didatico como fonte para a
historia da leitura e da formacdo do professor-leitor, aponta
algumas pesquisas que mostram o professor como um sujeito
nao lettor. Segundo ela, a compreensdo que se tem do
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professor como um sujeito nao leitor € visivel, especialmente,
pelas mudancas que se evidenciam no encaminhamento
minucioso proposto pelos materiais didaticos em relagao as

atividades de leitura. Soares lembra que:

[...] hd uma evidente mudanca na concepcdo do professor como leitor
e como formador de leitores [...] progressivamente, e sobretudo a partir
dos anos 70, uma concepcao de professor a quem o livro didatico deve
oferecer ndo sé os textos, mas também a orientacdo metodoldgica para
a sua leitura e interpretagao, as atividades didaticas a serem realizadas
e até mesmo as respostas as questdes de compreensao e interpretagao
dos textos, um professor [...] reconhecido sem formagdo e sem tempo
suficientes para a preparagdo de aulas. (SOARES, 2001, p. 73)

Essas reflexbes apontadas por Soares (2001) revelam
um fator importante na formacdo do professor que é a
leitura, instrumento importante para se refletir na
compreensao desse profissional. Segundo a autora, os
encaminhamentos propostos a partir da segunda metade do
seculo XX, revelam a imagem que o autor dos LD tem do
professor: um nao leitor. Possivelmente, segundo Soares
(2001), as orientacdes sejam tao detalhadas porque o autor
acredita estar diante de alguém que nao lé e, supostamente,
nao sabe como encaminhar atividades de leitura em sala de
aula. A respeito desses minuciosos encaminhamentos,

Soares questiona:

Que concepcao do professor de Portugués como leitor tém os livros
didaticos que, destinados a formagdo do aluno-leitor, consideram
necessario propor questdes sobre os textos, e mais, acham necessario
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apresentar, no chamado Livro do Professor, as respostas a essas
questdes, por mais simples que sejam?. (SOARES, 2001, p. 33)

Os LD, em geral, tém assumido o lugar do professor.
Nao se trata, na maioria das vezes, de um material auxiliar,
mas essencial e necessario a realizacdo do trabalho do
professor, especialmente em se tratando das classes menos
favorecidas. E um livro que pensa no lugar desse profissional,
que age por ele e direciona o seu trabalho, elegendo as
discussdes que podem ocorrer em sala de aula.

Como aumentou significativamente o numero de
professores, provocou-se um rebaixamento salarial e, como
consequéncia, muitos dos professores passam a ser
malformados e, em consequéncia disso, desvalorizados,
considerados pela sociedade, em geral, como nao leitores,
que necessitam de encaminhamentos e orientacdes do LD

para analisar os textos propostos. Segundo Soares:

[.] a concepgdo que se tem hoje do professor de Portugués é que ele
tem pouca familiaridade com a leitura, ndo é um bom leitor, na
quantidade e na qualidade do que & A principal justificativa
apresentada por editores e autores para as caracteristicas atuais dos
livros didaticos (orientacdo minuciosa ao aluno e ao professor, “Livro
do professor” com respostas aos exercicios) é que os professores nao
leem ou ndo sabem ler e, portanto, ndo sabem formar leitores. Na
verdade, essa é a hipétese menos provavel; as hipoteses levantadas
anteriormente permitem supor que a concepcao de professor-leitor
que estd presente nos livros didaticos das ultimas décadas ndo é
propriamente a de um professor nao-leitor, ou mau leitor, mas a de um
professor, a quem, por razdes sociais, econdmicas e sobretudo,
politicas, ndo sdo hoje proporcionadas as condi¢des necessarias para o
exercicio pleno de sua profissdo. (SOARES, 2001, p. 75)
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A analise que apresenta Soares a respeito do professor,
llustra, de certa forma, o modo como esse profissional tem
sido visto pelas editoras, produtoras de material didatico,
consequéncia de um contexto historico-politico que é
produzido concomitante a expansao do ensino. Pode-se
compreender, entdo, que as transformagdes que ocorreram
na pratica docente e que culminaram com o professor que
esta hoje na escola, é resultado de um processo politico e
ideoldgico, que favorece a dependéncia desse profissional
em relacdo ao LD. Ao depender desse material, o professor
torna-se, ainda que inconsciente, um reprodutor das
ldeologias que propagam as grandes editoras, com
autorizacao do MEC.

Assim, pode-se dizer que, se o professor se tornou um
profissional menos leitor, ndo fot por acaso, mas porque, aos
poucos, ele perde a sua caracteristica de leitor e de
pesquisador, adotando um manual que vem pronto e que lhe
diz o que fazer. E certo que, na maioria das vezes, esse
profissional ndo conta com a formacao necessaria para a sua
pratica profissional, pois parece nao haver a preocupacao de
que ele seja um detentor de conhecimento. Isso € visivel nas

condi¢des de trabalho que lhes sao proporcionadas.
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Com a Lei 5692/71, a disciplina de portugués passa a
ser chamada de Comunicacdo e Expressdo, para as seéries
iniciats; Comunicagcdo em lingua portuguesa, para as series
finais; e, no segundo grau, passa a se chamar Lingua
portuguesa e literatura brasileira, desaparecendo o foco em
comunicacao (SOARES, 2004). Com essa reforma de ensino,
conforme Fregonezi (1997) a disciplina de Comunicagdo e
Expressdo passa a englobar outras disciplinas, como Lingua
Estrangeira, Educacao Artistica e Educacao Fisica. O foco
agora recai sobre o desenvolvimento de uso da lingua. E
nessa época que se passa a questionar se a gramatica deveria
ou nao ser ensinada no ensino fundamental. Outra mudanca
nos estudos da lingua é que os textos passam a ser
escolhidos considerando-se as praticas soclais de uso da
linguagem. Em virtude dessas mudangas e, como
consequéncia do desenvolvimento de diferentes teorias
da linguagem, Soares (2004) informa que, a partir da
década de 1960, a linguagem nao verbal também passa a
ser utilizada, como também a linguagem oral, com énfase
na comunicacdo cotidiana. E nesse periodo que muitos
textos jornalisticos passam a compor o livro didatico,
substituindo parte dos textos literarios. Os LD passam a

ser bastante coloridos e ilustrativos, aspecto que recebera
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varias criticas como a de estar desviando o aluno da
efetiva aprendizagem da lingua.

O conteddo previsto para o ensino da lingua
portuguesa, que havia iniciado com uma programacao oficial
bastante rigida, se torna, mais tarde, de grande flexibilidade.
Na programacao oficial, constavam sugestdes “para as aulas
de leitura, atividades de redacdo e procedimentos
metodoldgicos para aulas de vocabulario e de linguagem
oral” (FREGONEZI, 1997, p. 130), além de listas de conteudos
para cada série. Esse carater rigido dos Planos de Ensino
desaparece com a let n°® 4.024 de 20/12/1961, momento em
que o Conselho Federal de Educacao propde instrucoes
“quanto ao desenvolvimento de atividades relacionadas com
a Expressao Escrita e a Gramatica Expositiva” (FREGONEZI,
1997, p. 130), propondo ainda instrucdes para a ampliagao e
o desenvolvimento dos programas de portugués, pois “A
partir de entdo, cada unidade da Federacao elabora suas
propostas de ensino para o desenvolvimento das atividades
didatico-pedagogicas” (FREGONEZI, 1997, p. 130). Tais
propostas apresentam ao professor reflexdes acerca da
lingua e da linguagem, assim como da funcao do professor

de lingua portuguesa.
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Com essa reforma, o professor de portugués é quem
passa a selecionar os conteldos que sao mais pertinentes a
sua turma. Ele mesmo é quem escolhe as atividades didatico-
pedagdgicas que julga mais relevantes aos seus alunos.
Assim, de carater rigido no inicio, a selecao de conteudos vat
sendo flexibilizada no momento em que a classe popular
adentra a escola publica. Esse processo historico de
constituicao da disciplina de lingua portuguesa revela a
transicao propria da disciplina e a forma como ela vat se
flexibilizando aos diferentes objetivos que lhes sao impostos.

Pode-se dizer que o LDP, a partir especialmente da
segunda metade do século XX, se tornou ndo so
essencial, mas também uma tabua de salvacao para a
maioria dos professores. E ele que orienta e direciona o
trabalho do professor.

No século XX, segundo Marcuschi (2009), o ensino da
lingua dividiu-se da seguinte forma: o behaviorismo ou
empirismo até, mais ou menos, o final dos anos cinquenta, e
O cognitivismo que comecgou a se desenvolver a partir da
década de sessenta. Essas mudancas no ensino da lingua,
tirando o foco do cddigo para o uso passou a ser chamada
de virada pragmatica, momento dos estudos da lingua no
qual a preocupacao passa a ser mais com as praticas de uso
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da lingua. Entre as teorias que versam sobre o uso da
linguagem, destaca-se a linguistica textual, a analise da
conversacao, a sociolinguistica, as teorias enunciativas, a
pragmatica e a analise do discurso. Essas novas teorias
visavam, sobretudo, a compreensao da linguagem em uso.

Na segunda metade dos anos de 1980, suprimiu-se a
énfase na comunicacdo e reinstaurou-se a denominacao
portugués, em virtude das novas tendéncias desenvolvidas
pelas ciéncias linguisticas. A partir dessa virada ha uma
proposta de mudanca no ensino da lingua materna, orientada
pelas concepgbes tanto tedricas quanto metodologicas
surgidas. Essas mudancas no ensino passam a considerar “o
aprendiz como sujeito ativo do seu proprio processo e
perceber o papel determinante do contexto e da situacao para
o sucesso da aprendizagem” (RANGEL, 2005, p. 15).

Em 1986, fol criada pelo MEC uma comissao que teria a
incumbeéncia de elaborar as Diretrizes Curriculares Nacionais
de Lingua Portuguesa. No entanto, logo depois, com a
exigéncia desencadeada por essas mudancas sao extintos os
programas nacionais. O que se faria seria apenas a
elaboracao de alguns objetivos por area e os conteudos

seriam fixados com base nesses objetivos. Segundo essa
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comissao, era totalmente inviavel definir os conteldos sem
conhecer a realidade dos alunos.

Fregonezi (1997) observa que ha uma contradicdo em
relacdo ao directonamento apontado por essa comissao,
pois, a0 mesmo tempo em que o professor, agora, tinha
autonomia para escolher os contetdos a serem ministrados,
os livros eram distribuidos gratuitamente pela FAE, de forma
que, obrigava os professores ao seu uso, entre outros fatores,
devido a cobranca dos pais e a falta de recursos para
disponibilizar outros materiats aos alunos. Assim, o
professor, em vista de sua “precaria formacao, ndo assume
seu papel, decidindo sobre 'o que' e 'como’ ensinar. Deixa-
se levar pelo livro” (FREGONEZI, 1997, p. 131). Esse contexto
é favorecido pelos déficits de sua formacao e pela sua
extensa jornada de trabalho.

As necessidades formativas apresentadas pelos
professores, no exercicio de sua profissao, vém se somar as
novas exigéncias no ensino da lingua que sao
desencadeadas, especialmente, a partir da década de 1970,
ocaslao em que o ensino mecanico e descontextualizado da
lingua passa a ser questionado. Essa mudanca na
compreensao da linguagem é justificavel, pois “o
aprendizado efetivo da escrita ndao decorre de um processo
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de tretnamento, mas da insercao do sujeito no mundo, da
relacdo que estabelece entre o que aprende e seu universo
sociohistorico” (BRITTO, 2004, p. 100). Essa nova
compreensao da lingua e, consequentemente, do que
deveria ser ensinado na escola, é fortalecido, especialmente,
quando se verifica, segundo Britto (2004), as delimitacoes
que os alunos egressos do segundo grau apresentam em
relacdo a leitura e a escrita. A critica ao ensino tradicional da
gramatica e da norma culta como Unica variante, intensifica-
se na medida em que o papel da escola vat sendo

questionado ja que se constitui como:

[...] um poderoso instrumento social de producdo de consciéncia e, na
sociedade capitalista, constitui-se fundamentalmente como um lugar
de reproducao de um saber instituido, exercendo sua agdo através de
procedimentos coercitivos e discriminatérios, assim como pelo
estabelecimento de modelos de avaliacdo de valores e
comportamentos. (BRITTO, 2004, p. 104)

O autor enfatiza que o ensino da gramatica, isolado e
descontextualizado de qualquer situacao de uso, passa a
incomodar os professores mais comprometidos com o
ensino da lingua materna na escola, embora os conteudos
gramaticais tenham, até entdo, se imposto com uma
aparente neutralidade, ignorando as relacdes de preconceito
presentes na sociedade. Conforme Britto é preciso “Tomar
consciéncia da impossibilidade de neutralidade no ensino
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implica perguntar quem sao os agentes do conhecimento,
em que situacao historica se inserem e quals seus interesses
politicos reais” (BRITTO, 2004, p. 105). Essas reflexdes levam
ao questionamento dos agentes implicados no ensino da
lingua, como os professores e autores de livros didaticos que
passarao a ser analisados em suas inten¢des e ideologias no
trabalho com a lingua portuguesa.

Uma nova compreensao da lingua passa a ser discutida.
Essa nova concepcao funda-se na interacao, e junta-se as
mudancgas que vinham ocorrendo na educacao, de forma
geral, contribuindo para que sejam revistos os objetivos do
ensino da lingua materna, assim como o0s pressupostos
tedricos e as estratégias de acao no ensino da lingua
portuguesa. Entram em pauta discussdes sobre a correcao
linguistica, as praticas de leitura escolar e de producao
textual e o ensino da gramatica. Passa-se a considerar “as
condi¢des soclointeracionais e 0s mecanismos cognitivos
envolvidos no processo de aquisicao e desenvolvimento da
linguagem, tanto oral quanto escrita” (RANGEL, 2005, p. 16).

A lingua passou a ser estudada como uma forma de
acao, e nao mais como um conjunto de informacdes sobre o

codigo. Considera-se entdo, que a leitura, a producao de
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texto e as praticas orais de interacdo devem ser o principio
organizador do ensino da lingua portuguesa.

Em meados da década de oitenta, as discussoes
acerca da lingua como um processo de interagcao
permeiam os estudos da linguistica, de modo que passam
a surgir questionamentos acerca do que ensinar, de quais
serlam os verdadeiros objetivos do ensino da lingua
materna na escola, influenciados, na regido Oeste do
Parana, principalmente pelos estudos de Joao Wanderley
Geraldi (1984) a respeito do texto.

Esse autor realizou significativas reflexdes acerca do
ensino da lingua portuguesa no Brasil, especialmente, em
Cascavel. Ele é o pioneiro, na regiao oeste, na reconstrucao
do ensino da lingua portuguesa na concepgao
sociointeracionista da linguagem. Diferentemente da
concepcao de linguagem em voga até entdo, que via o
ensino da lingua centrado na estrutura da lingua. Geraldi
propde que se pense a lingua como uma forma de acao e
interacao entre os homens. E essa interagao é construida
por meio dos diversos textos que cumprem funcdes
interativas na sociedade.

Conforme Costa-Hubes (2008), Geraldi propde, na
época, que os docentes e futuros docentes passem a se

92



questionar sobre o que se ensina nas aulas de lingua
portuguesa e por que se ensina. Orientaram essas novas
reflexdes acerca do ensino da lingua portuguesa os estudos
de Bakhtin, de modo que a linguagem passa a ser
compreendida em sua relacao direta com situacdes de acao
e interacao entre os sujeitos.

A preocupacao de Geraldi em relacdo a linguagem era
propor um ensino de lingua portuguesa que, de fato,
trabalhasse com o uso real e cotidiano da lingua, conforme
fossem as necessidades de interacao. Geraldi, segundo
Costa-Hubes (2008), ministrou, no Oeste do Parana, por
intermédio da Associacao dos Municipios do oeste do Parana
— Assoeste e da CETEPAR, cursos de formacao continuada
para docentes que, a época, ministravam aulas para o Ensino
Fundamental — fase Il. Foi desse trabalho de formacao aos
docentes de lingua portuguesa que nasceu o projeto e, mais
tarde, o livro O texto em sala de aula, publicado pela primeira
vez em 1984 pela Assoeste. Este projeto, inicialmente,
segundo Costa-Hubes (2008) abrangeu cerca de 600
participantes, distribuidos em varios municipios do Oeste do
Parana e organizados em varias turmas. Desse modo, pode-
se dizer que Geraldi contribuiu de forma significativa no
Oeste do Parana para que essa nova compreensao de
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linguagem fosse instaurada. E com o livro O texto em sala de
aula (1984) que €& proposto um direcitonamento aos
professores de lingua materna sobre o que ensinar nas aulas
de lingua portuguesa, mudando o foco de um ensino
gramatical para um ensino de producao textual.

No Brasil, como um todo, € a partir, especialmente, de
1993, que essa nova compreensdao do ensino da lingua
aparece direcionada ao “papel do livro nas relacdes de
ensino/aprendizagem” (RANGEL, 2005, p. 14). Como o LD
nao estava acompanhando a compreensao de linguagem
como interacao, ele vinha sendo apontado como um dos
principaits causadores do insucesso escolar. Com a
institucionalizacao do PNLD, esse material passou a ser
objeto de avaliacdo, considerando-se, como parametro
avallativo, as teorias que se desenvolvem no campo da
linguistica e que repercutem no ensino da lingua materna. E
nessa época que o PNLD estabelece perspectivas tedricas e
também metodologicas que passam nao so a orientar, como
também a redefinir o LDP. Com a avaliacao desse material,
comeca a ocorrer uma mudanca na concepc¢ao de ensino da
lingua materna nos LDP.

Tal mudanca origina-se com as orientagdes teoricas que
passam a integrar a concepcao de linguagem para essa
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disciplina. E entdo que se adota no meio académico e,
posteriormente, nas propostas curriculares, a concepg¢ao de
linguagem como interacao, considerando-se que a
aprendizagem, assim como o desenvolvimento da
competéncia comunicativa, se da por meio da relacdo com o
outro. Contribut para essa abordagem a compreensao de
que o conhecimento sobre a lingua e seu funcionamento sao
elaborados na relacao dialdégica que se estabelece entre os
interlocutores em qualquer situacdo enunciativa, conforme
postulados bakhtinianos.

Na década de 1990, desencadeiam-se discussdes sobre
a necessidade de formar um aluno com competéncias para a
leitura, a producao de textos e a reflexao a respeito do uso
da lingua. O ensino da lingua materna, conforme Rangel
(2005) passou a ser questionado tanto em relacao aos seus
pressupostos tedricos quanto a sua metodologia. E nesse
contexto, entdao, que o sociointeracionismo passa a mudar o
enfoque dado até entdo ao ensino da lingua materna.

O educando passa a ser visto como um ser ativo que
pode escolher as formas da lingua que melhor se adéquam
as suas necessidades de interacao social. O contexto é
apontado como fator determinante na construcao da
linguagem em seu enfoque discursivo, pois “as teorias do
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uso e a analise do discurso revelaram aspectos da linguagem
(e das linguas) até entdao desconhecidos ou apenas
marginalmente abordados pelas ciéncias da linguagem”
(RANGEL, 2005, p. 16). Dentre esses aspectos, esta a nocao
de discurso que muda significativamente o enfoque dado ao

estudo da lingua:

Ao contrario da nogdo de sistema ou de codigo, ao contrario também
do que denominamos como gramatica, o conceito de discurso nos
revela a linguagem como uso, como interagao, por meio da linguagem,
entre sujeitos que fazem parte de um determinado contexto historico
e social. (RANGEL, 2005, p. 16)

A compreensao da linguagem como discurso ocorre

situada, em contextos de producdo movidos por
intencdes especificas, construidas pelos sujeitos que
produzem o discurso em determinadas instancias sociais de
interacao. Pode-se dizer que o entendimento da lingua,
denominado como interacionismo constitut-se como uma
reacao contraria ao psicologismo que havia influenciado os
estudos da linguagem até entao. Denominam-se como
interacionistas os dominios da linguagem pautados por uma
compreensao externa a linguagem, portanto construida nas
relagdes sociais. Morato postula que “nossa natureza social
simplesmente ndao permite que escapemos a interacao”

(MORATO, 2007, p. 313), segundo ela “praticamente toda a
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acao humana procede da interacao” (MORATO, 2007, p. 313),
de modo que sé € possivel pensar a linguagem, nesse
sentido, em situacbes em que ha uma interacdo como o
outro, e essa interacao ocorre sempre contextualizada.
Morato (2007) alerta que € na relacao estabelecida pela
linguagem entre exterioridade e interioridade que a lingua
encontra a sua significacdo, uma vez que é mais do que
signo, pois a lingua resulta de um trabalho coletivo entre os
homens. Conforme muda a lingua mudam as necessidades
interativas dos sujeitos. Nesse processo, varios fatores sao

mobilizados além do linguistico, como

[...] as propriedades bioldgicas e psiquicas de que somos dotados, a
qualidade das intera¢bes humanas, o valor intersubjetivo da linguagem,
as contingéncias materiais da vida em sociedade, os diferentes
universos discursivos através dos quais agimos e orientamos nossas
agdes no mundo, as normas pragmaticas que presidem a utilizagdo da
linguagem, a polissemia existente entre lingua e (inter) discurso.
(MORATO, 2007, p. 317-318)

Partitlhar da compreensao da linguagem como interacao,
é entender que todo discurso € uma forma de criagao, ou seja,
o meio através do qual registra-se a vida e todos os
acontecimentos sociais. A linguagem nao pode ser pensada
apenas como um codigo acabado, mas como “trabalho coletivo
dos falantes” que media o pensamento as necessidades

orientadoras (MORATO, 2007, p. 317). O significado esta
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n

diretamente associado ao contexto de interacao, pois “o
sentido é producao de interacao: O outro nos € necessario para
sabermos o que estamos a dizer, e mais, para construirmos o
sentido daquilo que estamos a dizer” (MORATO, 2007, p. 318).
O papel do outro, do interlocutor, é decisivo na construcao do
que se pretende dizer.

Ha em toda situacao de interacao a particularidade de
seus sujeitos, de suas  historias e culturas, da
heterogeneidade que é intrinseca a todos os sujeitos e que,
em todo ato dialégico com o outro, reconstroem sua visao
de mundo e suas analises dos fatos sociais. O
desenvolvimento cognitivo dos individuos, nesse sentido, é
mediado socialmente pela linguagem. Vale dizer que, nessa
perspectiva, “a linguagem, tanto por suas propriedades
formais quanto discursivas, € uma forma privilegiada de
cognicao” (MORATO, 2007, p. 324), pois é por meio da
linguagem que o individuo internaliza as situacdes sociais e
seus efeitos. E nesse processo dialdégico que o sujeito
interpreta a realidade social (re)organizando e alimentando
seu pensamento.

A linguagem constitui-se como discurso, pois
permite a leitura e a escrita “como processos nada
evidentes, nos quais os parceiros do discurso, diante de
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uma situacao especifica e mobilizando os recursos
propicitados pela lingua, interagem por meio de textos,
produzindo a cada passo efeitos de sentido particulares”
(RANGEL, 2005, p. 16, grifos do autor).

O que passa a interessar no ensino de lingua
portuguesa sao as condi¢des sociais de uso da linguagem.
Desse modo, o estudo da fala e da escrita com todas as suas
variacoes, passa a ser valorizado no ensino da lingua
materna, pois € preciso pensar “em que sentido a lingua é
um mecanismo de controle social e reproducao de esquemas
de dominacao e poder implicitos em usos linguisticos na vida
diaria, tendo em vista suas intimas, complexas e
comprovadas relacdes com as estruturas socials”
(MARCUSCHI, 2005, p. 25). E entdo que se passa a
compreender a lingua atrelada as relacbes de poder. Isso
significa que os discursos orais ou escritos sao manifestantes
de um poder nem sempre visivel, que resulta das complexas
estruturas soclais dominantes que adentram o ensino da
lingua portuguesa na escola.

Com essa nova compreensao da linguagem, os
conceitos de discurso, género e texto ganham um espaco
mator, passando a influenciar na organizacao do livro
didatico. Marcuschi observa que ndao & comum para a

99



linguistica atual estabelecer uma diferenca rigida entre texto
e discurso, pois a tendéncia atual vé “um continuo entre
ambos como uma espécie de condicionamento”
(MARCUSCHI, 2008, p. 81), pois o texto €& portador de
discurso e um discurso materializa-se, linguisticamente, por
meto do texto. Importa compreender a relacao entre ambos
em toda e qualquer atividade enunciativa.

A concepgao de texto é renovada com os estudos da
Linguistica acerca do discurso. E nessa concepcio que autor,
leitor, lugar e posigao social passam a fazer sentido. O texto
pode ser definido como “o observavel, o fendmeno
linguistico e emplrico que apresenta todos os elementos
configuracionais que dao acesso aos demais aspectos da
analise” (MARCUSCHI, 2008, p. 84). Assim, o texto € uma
unidade de sentido, um todo articulado.

Essa forma de compreender a linguagem passara a
influenciar a producao dos livros didaticos. Com essa
mudanca de enfoque no ensino da lingua, mudam-se
também os critérios de avaliacdo do LD, o qual deve ser
lsento de erros conceituats, preconceitos ou qualquer tipo
de discriminacao.

Defende-se, entao, que o aluno precisa ter contato com
géneros discursivos variados, que exemplifiqguem a
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funcionalidade da linguagem na sociedade; com estratégias
de lettura capazes de promover no educando a sua
competéncia leitora; e com a producao de textos em
situacOes reals que exijam a escrita, a manifestacao de
opinides, considerando-se os interlocutores e as condicoes
de producao. Afinal, "o discurso, os padroes de letramento,
a lingua oral, a textualidade, as diferentes 'gramaticas' de
uma mesma lingua” (RANGEL, 2005, p. 19) sdao objetos
indispensaveis as reflexdes que devem ser propiciadas no
ensino da lingua.

Fregonezi aponta que um dos objetivos que figuram
no ensino da linguagem € “a transformacgao do educando
em um usuario competente da linguagem” (FREGONEZI,
1997, p. 132). Por usuario competente, entende-se
aquele que €& capaz de interagir nos mais distintos
momentos e necessidades de dialogo com o outro,
adaptando-se as normas institucionais e a estrutura da
lingua, conforme for necessario.

Para assegurar a competéncia comunicativa necessaria
ao educando, Fregonezi propde o trabalho a partir de trés
grandes eixos: “a producao de textos, a recepcao de textos e
o trabalho com a analise linguistica” (FREGONEZI, 1997, p.
132). A producdo remeteria as necessidades que organizam
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todo o dizer, ou seja, os textos orais e escritos, mais ou
menos formais, adaptados a todas as necessidades sociais de
dialogar com o outro. A recepcao refere-se ao outro, ao
discurso adaptado ao interlocutor e a sua funcao social e
institucional. A analise linguistica a organizacao da lingua,
em funcdo do que e para quem o discurso se constrot.

Apesar dessa discussao, em muitos livros didaticos, as
trés grandes areas da lingua portuguesa, isto &, a leitura, a
producao de texto e a gramatica sao tratadas, totalmente
descontextualizadas, sem qualquer vinculo uma com a outra
e, consequentemente, sem provocar qualquer reflexao sobre
o papel do sujeito na produgao dos discursos, segundo
Fregonezi (1997).

De forma geral, pode-se dizer que raramente o LDP tem
contemplado questdes que permitam ao educando refletir
sobre a lingua, adequando seu discurso as necessidades de
interacao. Nao se percebe um trabalho articulado entre a
leitura, a oralidade, a producao textual e a analise linguistica
de forma coerente. Muitas vezes, na escola, o ensino da
lingua portuguesa nao foge do que propde o LDP. Desse
modo, as atividades de gramatica oferecidas por esse
material, em geral, ndo provocam uma reflexao quanto ao
seu uso. Guimaraes (2003), ao analisar o trabalho com os
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elementos de conexao nos textos, observa que o trabalho
com os elementos coesivos ainda é realizado nos LDP apenas
do ponto de vista gramatical, desvinculando-os do seu uso
no texto, o que nao proporciona maiores reflexdes sobre a
lingua. “O trabalho proposto nos livros didaticos a respeito
das coordenativas privilegia a funcao de ligacao, isto €, a
articulacao de duas ou varias frases sintaticas em uma soé
frase grafica”, enfatiza Guimaraes, sem levar em conta os
diferentes sentidos que sdao construidos de acordo com o
contexto que envolve nao apenas o lugar de interacdo, mas
os sujeitos envolvidos e suas escolhas ideoldgicas
(GUIMARAES, 2003, p. 160).

Marcuscht (2005), ao analisar o LDP, adverte que sao
poucos os livros que explicam com qual concepcao de lingua
se esta trabalhando. Segundo ele, a maioria dos LDP fixa o
trabalho com as regras, com a identificacao das informacdes
textuais e com a producao de textos escritos. A lingua, em
muttos desses livros, aparece como transparente e
homogénea, de forma “clara, uniforme, desvinculada dos
usuarios, descolada da realidade, semanticamente autdbnoma
e a-historica” (MARCUSCHI, 2005, p. 23). Assim, por mais que
os LDP apresentem uma variedade de textos, estes nao sao
explorados discursivamente em relacao a autoria, posicao
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social, funcao social, lugar de producao e de circulagao,
fatores esses que implicam na producao de sentidos. Tais
fatores, em geral, sdo ignorados. Porém, vale observar a
relevancia desses fatores no estudo do discurso.

Marcuschi observa ainda que “De uma maneira geral, a
lingua é tomada como um instrumento de comunicacdao nao
problematico e capaz de funcionar com transparéncia e
homogeneidade” (MARCUSCHI, 2005, p. 23), o que nao
ocorre, pois a lingua nao € homogénea e a producao de
sentidos nao pode ser definida a prior uma vez que os
sentidos se constroem na interacao autor, leitor e texto. A
ACD prop6e uma outra compreensao de lingua: a de lingua
condicionada a politica e ao contexto historico, constituida
pela opacidade e heterogeneidade, de modo que contribut
para a manutencao de relacdes de classe, de veiculacao de
preconceito e de relacdes de desigualdade social, pois é pela
lingua que se materializam ideologias.

Para explicitar como os LDP tém se organizado,
Marcuscht (2005, p. 51) elenca alguns dos problemas que
atnda persistem:

a) O ato de compreender, na maioria dos livros didaticos,
resume-se a extracdo de informacbes do texto e nao a
analise;
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b) Muitas questdes apresentadas, como a interpretacao nao
sao mais que afirmagdes genéricas, pois nao necessitam de
uma compreensao maior do texto para serem respondidas;
c) A compreensao nao tem servido a uma reflexao critica
sobre o texto. Compreender tem sido associado a identificar
conteudos;

d) Dentre os “esquecimentos” dos autores de livro didatico,
na questdo de compreensdao de textos e discursos, esta a
auséncia de questionamentos que contemplem elementos
que sao essenciais a analise do discurso, como “a ironia, a
analise de intencdes, a metafora” (MARCUSCHI, 2005, p. 51).
Esses elementos contribuem para que a leitura e a analise de
textos, no ensino de lingua portuguesa, formem leitores mais
criticos e capazes de perceber, no livro didatico, as relagdes
de poder, de ideologia e de discursos naturalizados e
hegemonicos que prevalecem.

A ACD contribut com o estudo do discurso por partilhar
da compreensao de lingua como veiculadora de ideologias,
as quais nao estdao sempre visivels, uma vez que se
encontram por detras de palavras, construcdes sintaticas,
formas e vozes verbais. Dal a necessidade do LDP propor a
analise dos discursos, pois eles “nao sao fendbmenos naturais
e sim eventos socials, coletivamente produzidos e situados
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historicamente”, movidos por determinadas intencdes

privilegltadas por seus autores (MARCUSCHI, 2005, p. 50).

CONSIDERACOES FINAIS

Apesar de todo esse contexto historico-politico de
instituicao e de uso do LD, pode-se dizer que ele ainda
desempenha um papel muito importante no trabalho do
professor, mesmo com inUmeras outras fontes de
informacdo e pesquisa. Isso é favorecido porque esse
material € disponibilizado para todos os alunos. Caso o
professor nao utilize o LD, tera que disponibilizar outros
textos aos alunos, o que implicara custos para a escola ou
para o educando, de forma que se tornara inviavel, dadas as
condicbes de ambos.

Desse modo, muitas ideologias veiculadoras de
preconceito e de marginalizacao a respeito de determinados
grupos soclais continuam sendo naturalizadas por meio do
que propaga o LD, quando o professor nao tem, ele proprio,
condigdes de discutir, argumentar e refletir com relacao aos
textos e enunciados apresentados pelo material didatico que
utiliza. Acredita-se que, grande parte dos problemas de uso
do LD, assim como da materializacao dos discursos por ele
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apresentados, decorre do processo formativo do professor e
das condicbes que esse profissional tem de trabalhar com o
LD de forma critica, proporcionando diferentes
possibilidades de analise e de compreensao dos textos
apresentados por esse material.

Essa breve pesquisa esta longe de elucidar a
abrangéncia de questdes relacionadas a tematica livro
didatico. E certo que considerando todo o percurso histérico
ora apresentado, ndo se pode ighorar 0s avancos que esse
material tem, ainda que representativo de uma ideologia
dominante. Temos uma diversidade de géneros e de temas
que, quando bem gerenciados em sala de aula, podem
favorecer a  multiplicidade de leituras  possiveis
encaminhando o aluno - leitor em construcao - a dialogar
com essas tematicas, embora seja reconhecivel a
insuficiéncia desse material para o ensino. Certamente outras
pesquisas que abranjam esse tema poderdao contribuir de

forma impar as reflexdes aqut apresentadas.
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CAPITULO 4

LETRAMENTO DIGITAL:
CONCEITO, DESAFIOS E
POSSIBILIDADES PARA O
ENSINO EM SALA DE AULA
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Suzana CECCATO CASAGRANDE



INTRODUCAO

A presente reflexao procura apresentar uma definicao
para o conceito de letramento digital, partindo da analise de
elementos indissociaveis dessa modalidade de letramento.
Para uma definicao objetiva do termo “letramento digital”,
torna-se necessario explorar elementos e caracteristicas das
praticas de escrita e leitura realizadas no ambiente digital, no
uso de ferramentas e plataformas que propiclam esses
eventos. Para além da definicdo do conceito-chave da
pesquisa, este texto busca compreender as relacoes entre o
letramento digital e as praticas de ensino, os aspectos e
desafios que a escola enfrenta para uma educacao digital e
inclusiva em sala de aula.

As tecnologias digitais estdao cada vez mais presentes
nas praticas sociais e no dia a dia das pessoas. Desse modo,
estudos que exploram as influéncias do fendmeno da
cibercultura no campo educacional tém sido amplamente
divulgados. O letramento digital diz respeito aos processos
de aprendizado de leitura e escrita nos ambientes digitats
por meio do uso de ferramentas tecnoldgicas. Ser letrado
digital inclut saber utilizar, produzir e consumir conteudos
nas diversas plataformas digitais de um modo consciente e
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responsavel do espaco virtual. De acordo com Lévy (1999, p.
171), "As universidades e, cada vez mais, as escolas primarias
e secundarias estao oferecendo aos estudantes as
possibilidades de navegar no oceano da informacdo e do
conhecimento acessivel pela internet”.

Portanto, falar de letramento digital em sala de aula
implica problematizar alguns aspectos, um deles € a
aceitabilidade e acessibilidade dos dispositivos digitais como
agentes da democratizacdgo do conhecimento, potis ter
acesso ao conhecimento hoje depende de estar conectado.
Outro aspecto importante que a pesquisa procura refletir diz
respeito a producao de atividades escolares com o auxilio de
dispositivos digitais, ferramentas importantes para a
promocao do letramento digital em sala de aula.

A pesquisa baseia-se nos trabalhos de tedricos que
estudam a educacdao e as mudancas ocasionadas pela
insercao do digital nos modos de ensinar e aprender, e tem
como base os trabalhos de Ana Elisa Ribeiro, Angela Kleiman,

Carla Coscarelli, Magda Soares e Pierre Lévy.
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LETRAMENTO DIGITAL

Para compreender o conceito de letramento digital e
todas as possibilidades de compreensao que esse termo
relativamente novo apresenta, torna-se necessario em um
primeiro momento, saber o que significa letramento e
compreender como funcionam os eventos de interacao que
estdo relacionados a esse conceito. Nas palavras de Soares
(2009, p. 18), “Letramento é, pois, o resultado da acao de
ensinar ou de aprender a ler e escrever. o estado ou a
condicdo que adquire um grupo social ou um individuo
como consequéncia de ter-se apropriado da escrita”.

Nesse sentido, ser letrado representa a condicao de
alguém ou de um grupo que se apropriou da escrita, e
que, portanto, sabe ler, escrever e € capaz de extrair
sentidos e formular juizos de valor sobre um determinado
assunto, além do principal ponto: fazer o uso dos
conhecimentos e praticas adquiridas com outras pessoas
mediante a interacao.

A interacao se torna possivel de acontecer por meio dos
eventos de letramento. Trata-se de atividades sociais entre

grupos e pessoas que possuem interesses em comum e
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sentem a necessidade de compartilhar tais interesses e
conhecimentos, aponta Kletman:
Um evento de letramento inclui atividades que tem as caracteristicas
de outras atividades da vida social: envolve mais de um participante e
os envolvidos tém diferentes saberes, que sdo mobilizados na medida

adequada, no momento necessario, em prol de interesses, intengdes e
objetivos individuais e de metas comuns. (KLEIMAN, 2005, p. 23).

Uma vez compreendido que letramento esta
relacionado a um processo continuo de aprendizagem,
também é desse modo que lidamos com as tecnologias. O
letramento digital € a insercao das formas de escrita, leitura
e interacao no meio digital por intermédio do computador e
das tecnologias e ferramentas que o ambiente digital € capaz
de oferecer. Letramento digital configura-se entao como
uma extensao do letramento, uma vez que as praticas sociais
de interacao do letramento existentes no meio fisico nao
deixam de existir no ambiente virtual. Ao contrario, no meio
digital, os eventos de letramento ganham uma nova
configuracdo, se tornam menos excludentes e contribuem
para uma sociedade mais democratica, visto que, no meio
online, todos passam a ter livre acesso as informacdes,
tornando-se aptos a participar ativamente de discussdes em

grupos em que existem interesses em comum.
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Como aliadas dos estudos na escola, as tecnologias
digitais ajudam a informar individuos que antes nao tinham
acesso as mesmas informagdes que outros, ainda tém a
capacidade de juntar pessoas com interesses em comum nas
diversas praticas digitais em que ha a troca do
conhecimento, aponta Coscarelli e Ribeiro (2005, p. 27): “[...]
a informatica precisa entrar na escola, porque ela pode ser
um recurso que pode ajudar a minimizar a exclusao de
muitos sujeitos ja excluidos em muitas outras situagdes”.

O meio digital oferece indmeras possibilidades de
interacdo, e dessa forma facilta o intercambio de
conhecimentos. No contexto do ensino digital, o professor
deve desempenhar um papel de intermediador do ensino,
uma vez que o educador passa a usar as ferramentas que o
ambiente digital possui, da mesma forma que seus alunos. O
profissional deve também compreender a importancia dos
usos das tecnologias em sala de aula, deixando de lado
preconceitos e descontruindo ideias ainda presas no modelo
tradicional de ensino, aquele ensino padrdao que nao vé
beneficios do uso das tecnologias nos modos de se ensinar
em sala de aula, e que, portanto, € desfavoravel as inovacoes.

Na configuracdo de ensino com o auxilio tecnoldgico, o
professor ganha um papel de incentivador do conhecimento,
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como aponta Lévy (1999, p. 171): "A partir dai, a principal
funcdo do professor nao pode mais ser uma difusao dos
conhecimentos, que agora é feita de forma mais eficaz por
outros meios. Sua competéncia deve deslocar-se no sentido
de incentivar a aprendizagem e o pensamento”. De acordo
com essa afirmacao, a difusao dos conhecimentos no meio
digital deixa de ser papel do professor, no sentido de que
existem ferramentas que desempenham justamente esse
papel. A motivacao e o incentivo pela pesquisa no ambiente
digital devem partir do professor, sendo o papel principal do
educador nessa nova configuracao de ensino.

A aceitabilidade do uso de aparelhos tecnolégicos nas
praticas educacionais em sala de aula &€ um assunto
extremamente importante e necessario de ser debatido, para
que a educacao continue se renovando na mesma medida e
velocidade que a dos avangos tecnologicos em sociedade.
Em um mundo em que a cibercultura torna-se parte
indissociavel da vida humana, é papel da escola incluir as
tecnologias nas praticas de ensino e aprendizagem, é preciso
uma inovacao nos modos de se ensinar e aprender. Do
contrario, a escola estaria sendo excludente em vez de

includente, observa Coscarellt
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Né&o favorecendo esse acesso a informatica e ndo a transformando em
aliada para a educagdo, sobretudo das camadas populares, a escola
estarad contribuindo para mais uma forma de exclusdo de seus alunos,
lembrando que isso vai exclui-los de muitas outras instancias da
sociedade contemporanea e que exige dos seus cidaddos um grau de
letramento cada vez maior. (COSCARELLI; RIBEIRO, 2005, p. 32).

Desde a insercao das tecnologias computacionais no
campo da educacao, o letramento digital vem ocupando
cada vez mais espaco nas praticas de ensino em sala de aula,
uma vez que auxilia na aprendizagem dos alunos e no
planejamento e producao dos conteludos por parte do
professor responsavel pelo ensino. Como aponta Coscarelli
(2005, p. 39): “[...] o computador pode ser um forte aliado da
escola, uma vez que os recursos da informatica sao muito
sedutores, além de imprescindiveis para a formacao de um
cidadao letrado”.

Conhecer os recursos das ferramentas digitais €
fundamental para que o profissional que trabalha na area do
ensino e producao do conhecimento saiba compartilhar de
forma objetiva e sem imprevistos o conteudo que deve ser
ensinado aos alunos. Cabe aqut salientar que no ambiente
digital, diferentemente do que ocorre no ensino tradicional
(aquele que vai de encontro ao ensino com suporte
tecnoldgico), o professor deve se atualizar constantemente
acerca das novas tecnologias que podem contribuir para o

ensino em sala de aula. Aponta Lévy (1999, p. 171): "Os
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professores aprendem ao mesmo tempo em que o0s
estudantes e atualizam continuamente tanto seus “saberes
disciplinares” como suas competéncias pedagdgicas [...]".
Diante da nova realidade que a cibercultura nos
possibilitou, tornou-se necessaria a criacao de leis que
garantem o funcionamento das instituicoes e regularizam
funcdes de determinadas profissdes no ambiente online.
Observa-se o que diz a competéncia geral da educacao
basica da BNCC (Base Nacional Comum Curricular) n -5,
sobre o uso das tecnologias nas praticas de ensino escolares:
E fundamental compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de
informacdo e comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e
ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se
comunicar, acessar e disseminar informacdes, produzir conhecimentos,

resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e
coletiva. (BRASIL, 2021, p. 9).

O letramento digital tornou-se realidade a partir da
introducao das tecnologias digitais nas diversas atividades
humanas, e vem se tornando cada vez mais forte junto ao
desenvolvimento da cibercultura, um fen6meno importante
que causou mudancas significativas nos modos de estudar e
trabalhar em sociedade. No ambito educacional: “[..] a
informatica oferece maquinas de ensinar [.] os
computadores sao considerados como instrumentos de
comunicacao, de pesquisa de informacdes, de calculo, de
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producdo de mensagens (textos, imagens, som) a serem
colocados nas maos dos estudantes”. (Lévy, 1999, p. 172).

Cibercultura € um termo criado pela juncao das palavras
“tecnologia” e “cultura” e pode ser entendido como um
conjunto de espacos, atitudes e costumes que pessoas e
grupos desenvolvem por meio do uso das tecnologias. Uma
vez integrados ao ensino, o computador e demais
dispositivos tecnoldgicos sdao capazes de proporcionar
mudancgas significativas nos modos de ensinar e aprender.

As tecnologias digitais ocasionam mudancas na
capacidade cognitiva dos usuarios alterando alguns fatores
bioldgicos como a memodria e a percepgao visual, por
exemplo, devido a velocidade com que as informacgdes sao
repassadas no ambiente digital e que, por sua vez, acabam
por forcar o receptor a se adequar a esses novos modos de
consumir conteddos na internet. Lévy (1999, p. 172): “Ao
prolongar determinadas capacidades cognitivas humanas
(memodria, imaginacao, percepcao), as tecnologias
intelectuais com suporte digital redefinem seu alcance, seu
significado, e algumas vezes até mesmo sua natureza”.

Os novos habitos criados pela introducao de uma nova
rede de conhecimento acabaram desenvolvendo um novo
estilo pedagogico educacional, um exemplo da influéncia da
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cibercultura na educacao pode ser notado nas mudancas
apontadas por educadores na modalidade de educacao a

distancia, EAD:

A EAD explora certas técnicas de ensino a distancia, incluindo as
hipermidias, as redes de comunicacao interativas e todas as tecnologias
intelectuais da cibercultura. Mas o essencial se encontra em um novo
estilo de pedagogia, que favorece ao mesmo tempo as aprendizagens
personalizadas e a aprendizagem coletiva em rede. (LEVY, 1999, p. 158).

O fendbmeno da cibercultura tem envolvimento em
todas as praticas sociais humanas. Na educacdo desempenha
um papel decisivo, visto que o avanco das tecnologias em
sala de aula esta seguramente ligado ao processo de
desenvolvimento da cibercultura. Soares (2002) assegura que
a sociedade atual, participa da introducao de novos modelos
de praticas sociais de leitura e escrita concebidas pelas
tecnologias de comunicagao por meio do uso da internet.

De fato, a internet trouxe inimeras contribuicdes para
as diversas areas do conhecimento e da criacdo humana.
Para além disso, revelou um novo conceito de letramento, o
letramento digital. O momento atual € ideal para comparar
e tentar compreender esse novo tipo de letramento, e como
é o seu desenvolvimento em sala de aula. De acordo com
Soares (2002, p. 146), € um: “momento privilegiado para
identificar se as praticas de leitura e de escrita digitais, o

letramento na cibercultura, conduzem a um estado ou
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condicao diferente daquele que conduzem as praticas de

leitura e escrita quirograficas e tipograficas”.

A LEITURA E A ESCRITA NO AMBIENTE DIGITAL

A acao de ler e escrever sofreu mudancas significativas
nos ultimos anos, especialmente a partir da década de 1990,
época em que as TICs — Tecnologias de Informacao e
Comunicacdo comecaram a emergir, integrar e causar
mudancas nas diversas praticas de interacdes humanas, com
um impacto mais perceptivel nas areas da educacdo e
trabalho e dentro dessas areas, nas praticas de escrita e
leitura: “O letramento esta relacilonado com os usos da
escrita em sociedade e com o impacto da lingua escrita na
vida moderna”. (KLEIMAN, 2005, p. 19).

Uma caracteristica notavel dessas mudancas, em
relacdo aos modos de ler e escrever, esta na diferenca entre
o texto no papel e o texto na tela do computador
(hipertexto). Para Soares (2002), “O texto no papel é diferente
do texto na tela, enquanto a pagina é uma unidade
estrutural, o hipertexto é uma unidade temporal ambas as
superficies de escrita e leitura possuem caracteristicas
proprias”. Observa ainda a autora:
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O texto no papel é escrito e é lido linearmente, sequencialmente — da
esquerda para a direita, de cima para baixo, uma pagina apds a outra;
o texto na tela — o hipertexto — é escrito e é lido de forma multilinear,
multi- sequencial, acionando-se links ou nds que vao trazendo telas
numa multiplicidade de possibilidades, sem que haja uma ordem
predefinida. (SOARES, 2002, p. 150).

Além da capacidade de acionar outros links (outros
textos) o hipertexto também possui um fator chamado de
multimodalidade, ou seja, é possivel que em um Unico
hipertexto exista imagens, videos, gifs e outras midias
visuals, visto que, a pagina na web tem a capacidade de
armazenar diferentes formatos de arquivos. Para ser um
letrado digital, deve-se saber utilizar algumas habilidades
que sao proprias do ambiente digital, como observa
Coscarellt:

O letramento digital envolve as habilidades do sujeito de lidar com
textos digitais que normalmente fazem parte de uma rede hipertextual
e exploram diversas linguagens, ou seja, sd0 multimodais. Essa rede
hipertextual é composta por um conjunto de textos ndo lineares que

oferecem links ou elos para outros textos, que podem ser ou conter
imagens, graficos, videos, animacgdes, sons. (COSCARELLI, 2009, p. 554).

Atualmente, € importante que o ensino da leitura e
escrita leve em conta a multipla variedade de textos
existentes caracterizadores da multimodalidade. Na
realidade moderna, a leitura e a escrita se deslocam das
plataformas tradicionais (livros e jornais) partindo para a tela
do computador, dos smartphones, dos televisores e demais

instrumentos em que ha a existéncia do hipertexto.
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Incorporar a multimodalidade nas praticas educacionais
exige mudancas nao apenas no modo de conceber a
comunicacao, mas também no modo como professores e
alunos interagem no mundo atual, multimidia e tecnologico.
Compreender a presenca das linguagens multiplas € bem-
vindo, pois colaboram para uma interpretacdo mais
consciente do que € uma educacao digital.

Nao foram poucas as mudancas nos modos de ler e
escrever ocasionadas pela tecnologia no ambito da
educacdao. Uma mudanca significativa esta no modo de
escrita dos alunos que esta sendo transferida da folha para a
tela do computador. Convém observar que nao paramos de
ler e escrever, mas sim renovamos essas praticas por
intermédio da multiplictdade das linguagens que se

expandem em contato com o digital:

A tecnologia que déa suporte aos usos da lingua escrita tem mudado
enormemente, e essa mudanca também se faz sentir na escola: onde
antes se esperava que a crianga usasse lapis e papel para escrever de
forma legivel, hoje se espera que ela escreva coisas com sentido no
caderno e no computador, e também que use a internet. (KLEIMAN,
2005, p. 20-21).

LETRAMENTO DIGITAL:
DESAFIOS E POSSIBILIDADES EM SALA DE AULA
O letramento digital contribut para o ensino em sala de

aula de muitas formas, por meio do uso das ferramentas
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digitais que oferecem infinitas possibilidades: “Com a
internet os alunos podem ter acesso a muitos jornalis,
revistas, museus, galerias, parques, zooldgicos, podem
conhecer muitas cidades do mundo inteiro [...] ter acesso a
livros, pesquisas [..]". (COSCARELLI; Ribetro, 2005, p. 28).
Existem recursos basicos e de facil aplicabilidade, que
ajudam a despertar o interesse dos alunos em aprender no
uso da tecnologia, entre eles estao o uso do e-mail,
dicionarios web, que podem despertar o interesse dos alunos
em conhecer o significado das palavras, pesquisar o
significado de expressdes etc.

Existem programas de edicao de texto como o Word e
softwares similares, que podem ser usados para o
desenvolvimento de atividades em conjunto. Programas de
apresentacao como o Power Point, por exemplo, exercitam a
criatividade dos alunos aumentando a familiarizacdo com o
ambiente digital. As redes sociais como Facebook e
Instagram podem ser usadas para facilitar a interacao entre
alunos e professor, ou até mesmo aprender uma nova lingua
de forma individual, ja que existem perfis e grupos nessas
plataformas que produzem conteldo com esse intuito. Ainda
é possivel assistir ao Youtube para estudar por meio de
videos aulas. Essas sao possibilidades e ferramentas que
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podem ser exploradas em sala de aula e que contribuem
tanto para o professor quanto ao aluno em um ensino com
suporte digttal.

Ha muitos beneficios no uso da tecnologia em prol da
educacdao, mas para que a educacao digital se torne
realidade e seja aplicada de forma satisfatoria, existem
obstaculos a serem superados. A escola enfrenta inUmeros
desafios para que o ensino digital ocorra de forma efetiva,
pois ha fatores que entram em jogo como as multiplas
realidades de vida dos estudantes brasileiros e a
infraestrutura tecnolégica que as escolas e os centros de
ensino tém a oferecer.

E imprescindivel, por exemplo, que todos os alunos
tenham acesso aos aparelhos eletronicos que possibilitam
realizar as diversas atividades propostas em sala. Nao se
deve ignorar que muitos estudantes nao tém acesso a
internet em casa, ou tém, mas trata-se de um acesso
precario. Em outros casos, faltam os dispositivos necessarios
para que ocorram os estudos. O Brasil € um pals que possui
uma enorme desigualdade e nem todos tém a mesma
oportunidade, em se tratando da acessibilidade.

As possibilidades que a internet proporciona para 0s
estudantes sdao imensas, mas o0 acesso ainda €& precario,
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principalmente quando olhamos para o ensino basico do
sistema brasileiro, em que a internet ainda nao é encarada
como uma possibilidade e complemento do ensino em sala
de aula, mas sim vista como uma ferramenta que pode
atrapalhar o ensino em sala. A disponibilidade dos aparelhos
tecnoldgicos na escola é também um grande desafio que o
letramento digital enfrenta para adentrar nas praticas de
ensino em sala de aula, como aponta a professora Ana Elisa
Ribeiro, em sua obra, na qual ela comenta sobre as
experiéncias de trabalho com o digital em sala de aula:
Na minha escola, hd milhares de alunos(as); as maquinas podem ser
contadas nos dedos. Na minha escola, hd dez anos pedimos um
software especifico para trabalhos em edicdo. Nunca conseguimos. Na
minha escola, muitos(as) estudantes levam as maquinas que tém,

embora o ensino médio ainda faca uso intenso dos bons e velhos
cadernos pautados. (RIBEIRO; VECCHIO, 2020, p. 115).

Ainda, de acordo com a pesquisadora, a auséncia de
uma conexao, que seja, razoavel de internet, a falta de
incentivo do Estado e de secretarias que regulam o
funcionamento de instrumentos tecnologicos € um entrave,
que impede que as poucas ferramentas que chegam as
escolas, sejam de fato aproveitadas: "Houve, do mesmo
modo, escolas que trancaram seus computadores novos em
salas fechadas e os deixaram la, até que rapidamente
flcassem obsoletos”. (RIBEIRO, VECCHIO, 2020, p. 112).
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A resisténcia para com o digital por uma parte do corpo
docente que defende o modelo tradicional de ensino e nao
veem beneficios do uso de ferramentas tecnoldgicas em sala
de aula também € um desafio a ser vencido. Mais do que ter
0 minimo necessario para que a inclusao digital se torne
realidade na escola, torna-se imprescindivel uma reeducacao
tecnoldgica em sala, passando por varios pontos e também
pelo processo de formacao dos professores.

Todo o processo de repensar os modelos educacionats
com vista para uma educacao digital, aponta para a
necessidade de se ter uma educacao mais moderna, inclusiva
e acima de tudo de qualidade para alunos, professores e a
sociedade em geral. No mundo cada vez mais tecnoldgico, a
sociedade tem o papel de: “[..] acompanhar consciente e
deliberadamente uma mudanca de civilizacao que questiona
profundamente as normas institucionais, as mentalidades e
a cultura dos sistemas educacionais tradicionats e sobretudo
os papéis de professor e de aluno”. (LEVY, 1999, p. 172). E
preciso repensar sobre o processo educacional de forma
ampla nas esferas econdmicas e educacionais, pois, a
tecnologia mostra-se capaz de transformar os modos como

ensinamos e aprendemos na escola.
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INTRODUCAO

As recentes configuracdes do ensino de lingua e
literatura, unidas a necessidade de valorizacdo da
diversidade cultural e de suas reais raizes historicas, tornam
premente que o ensino se volte para a necessidade de
aprofundamento referente a todo o legado cultural advindo
das manifestacdes literarias. Nas ultimas décadas, as
possiblidades de ensino da literatura se mostram ainda mais
abrangentes, de modo que, especialmente no Brasil,
evidencia-se a necessidade de também conhecer aspectos
culturais e histéricos de paises da Africa, sobremaneira
Angola e Mocambique, como os quais o Brasil compartilha
nao apenas a mesma origem de colonizacao portuguesa,
mas também o idioma, mais um aspecto da cultura africana,
especialmente a dos paises luséfonos.

Nesse sentido, um importante modificador do curriculo
escolar no Brasil foi verificado a partir da Let n° 10.639, de
2003. Essa let teve por intuito alterar a Let de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (Let 9.394/96) e tornou
obrigatorio o ensino de conteudos referentes a Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana, ministrados no ambito de

todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacao
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Artistica, de Literatura e Historia Brasileiras. Em seu §1°, a

referida let determina o seguinte:

§ 1° O conteldo programatico a que se refere o caput deste artigo
incluira o estudo da Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos negros
no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formacdo da sociedade
nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas social,
econdmica e politica pertinentes a Histéria do Brasil. (BRASIL, 2003)

A concretizacao dessa lei é o resultado de muitos anos
de lutas dos movimentos soclais, especialmente do
Movimento Negro, e consiste em uma conquista decisiva
desses atores sociais. Conforme se depreende do texto legal,
o conteldo programatico deve incluir a luta dos negros no
Brasil, a cultura negra e formacao da sociedade nacional a
partir do resgate contribuicao histérica desse povo para a
formacao do que na contemporaneidade é o Brasil.

Entende-se, todavia, que essa necessidade deve
perpassar o ambito dos limites do territério brasileiro, a fim
de que essa abordagem seja de fato genuina, e o ensino
dessa cultura ndao recaia ou permaneca NOS MesSMOS
esteredtipos que envolveram a presenca africana no Brasil.
Mais do que a feijoada e a cachaca; mais do que o legado
mustcal; mais do que a miscigenacao religiosa; muito mats
do que correntes e ferros ao pescoco, conhecer a cultura de

matriz africana exige que se atravesse 0 oceano e se busque
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na fonte o respaldo para que de fato a Let n° 10.639 nao
passe de “letra morta” e se faca cumprir.

O aprofundamento do conteddo estabelecido na
referia Leil se encontra no texto das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana,
de outubro de 2004. Por meio desse documento, as
instituicbes de ensino, os seus gestores e professores
encontram as orientagdes, os principios e os fundamentos
de como sera a abordagem do conteldo afro-brasileiro e
africano em sala de aula. Em seu art. 3°, § 2°, o texto assim

determina:

Art. 3° A Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e o estudo de Histéria e
Cultura Afro-Brasileira, e Histéria e Cultura Africana sera desenvolvida
por meio de contelidos, competéncias, atitudes e valores, a serem
estabelecidos pelas Instituicdes de ensino e seus professores, com o
apoio e supervisao dos sistemas de ensino, entidades mantenedoras e
coordenacgdes pedagogicas, atendidas as indicacdes, recomendacdes e
diretrizes explicitadas no Parecer CNE/CP 003/2004.

[..]

§ 2° As coordenacdes pedagdgicas promoverdo o aprofundamento de
estudos, para que os professores concebam e desenvolvam unidades
de estudos, projetos e programas, abrangendo os diferentes
componentes curriculares.

(BRASIL, 2004)

O que se defende, no presente estudo, € a possibilidade
de abordagem, no contexto escolar, das literaturas africanas
de matriz luséfona. Elas contemplam uma consistente
multiplictdade de temas, que em muito transcendem os

ditames do modelo ideologico cultural pautado
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exclusivamente no modelo etnocéntrico europeu. Para
tanto, dentre as tantas possibilidades de abordagem desse
legado, optou-se por refletir a respeito de como os paises
colonizados de Lingua Portuguesa na Africa fizeram uso do
tdioma do colonizador para transforma-lo em instrumento
de resisténcia. Essa mesma lingua que funcionou como
simbolo de opressao e aculturacao, posto que se tratava da
lingua do colonizador se sobrepondo a lingua do
colonizado, quando apropriada pelo colonizado oprimido,
transforma-se em veiculo de luta, resisténcia e libertacao.

A partir dessa tematica, o recorte teorico que conduzira
o presente estudo diz respeito a obra poética de Noémia de
Sousa (1926-2002), grande voz feminina de Mocambique e
que, em sua vasta producao poética, evidencia a carga social
contida no ato de apropriar-se de um dado idioma, mesmo
que este seja sindbnimo de opressao, e transforma-lo em
instrumento de luta e libertacao. A magnitude da obra dessa
escritora permite inferir o quao enriquecedora é a sua
contribuicao para a compreensao da historia e da cultura
africanas e como tal contribuicdo dialoga com o proposito
da ja mencionada Lei n°® 10.639.

O amparo tedrico para a analise da poética de Noémia
de Sousa consistira em estudos da Sociolinguistica,
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especialmente porque o olhar estara voltado para a
expressao da variedade da Lingua Portuguesa em um dado

contexto social, ou seja, Mocambique.

A LiN(iiUA PORTUGUESA EM MEIO A MULTIPLICIDADE
LINGUISTICA MOCAMBICANA

O enfoque voltado a lingua em seu contexto social tem
conquistado uma atencdo privilegiada por parte de
linguistas. Especialmente, a partir da década de 1960, os
estudos do linguista americano Willam Labov abrem
caminho para o entendimento da fung¢éo social da lingua -
a comunicacao. Nesse sentido, uma lingua so6 se torna
efetivamente compreendida quando se leva em conta o seu
contexto sociocultural.

Isso possibilita depreender que a lingua nao
corresponde a um sistema estatico, uno, invariavel, mas que,
pelo contrario, abarca uma grande possibilidade de
variedades e dialetos. De acordo com o que afirma Tarallo
(2005. P. 08), "Em toda comunidade de fala sdao frequentes
as formas linguisticas em variacao. A essas formas em
variacdo da-se o nome de ‘'variantes'. 'Variantes linguisticas’
sao, portanto, diversas maneiras de se dizer a mesma coisa

em um mesmo contexto, e com o mesmo valor de verdade”.
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Ja para Possenti (2001, p.36) “a variedade linguistica esta
entre as variedades as mais funcionais que existem; quanto
mais numerosas forem, mais expressiva pode ser a
linguagem humana”.

Todas as linguas existentes sdo constituidas e
moldadas pelos seus respectivos contextos socioculturats,
de modo que o que determina a sua mutabilidade é
exatamente a forma como os seus usuarios praticam o seu
uso. Ainda para Possentt (2002, p.35), “a variedade
linguistica é o reflexo da variedade social e, como em todas
as sociedades existe alguma diferenca de statusou de papel,
essas diferencas se refletem na linguagem”.

Partindo-se dessa compreensao é que emerge a
problematica norteadora deste estudo: Como a Lingua
Portuguesa, cuja expansao fot fruto e resultado da conquista
de territérios, por parte de Portugal, desde o século XVI,
pode manifestar-se nesses territorios, essencialmente no
peritodo pods-colonial? Mesmo de maneira intuitiva, é
possivel inferir sobre a multiplicidade de manifestacdes e
nuances que a Lingua Portuguesa adquiriu e adquire no
decorrer de seu uso, e tal assunto nao poderia ser
comportado em apenas um estudo. Isso porque existem, ao
todo, nove paises que tém a Lingua Portuguesa como
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idioma oficial: Brasil, Angola, Mocambique Timor-Leste,
Cabo Verde, Guiné-Bissau, Sao Tomé e Principe, Guiné
Equatorial, além, de Portugal: paises linguisticamente unidos
e a0 mesmo tempo, desse ponto em comum, emergem
contradicdes que desvelam o quao variado foi o modo como
a Lingua Portuguesa se construiu nesses diversos contextos.

Para delimitar a presente analise e, com isso,
possibilitar o aprofundamento necessario a este trabalho,
optou-se por observar como esses usos da Lingua
Portuguesa ocorrem em Mocgambique, a partir de um
dado género textual e a partir de uma dada
contextualizacao historica.

O corpus a ser analisado refere-se a poética de Noémia
de Sousa, poeta e jornalista mogambicana, cuja voz fol um
dos grandes expoentes na luta pela independéncia de seu
pals. A autora, falecida em 2002, teve apenas um livro de
poemas publicado. Trata-se de Sangue Negro, lancado em
2001, pela Associacao dos Escritores Mocambicanos. A
publicacao tardia de seu livro tem um porqué: Noémia nao
almejava ver seus poemas publicados em livro, pois ela
queria que eles fossem efetivamente lidos pelos maiores
interessados: o povo de Mocambique. Por isso, embora nao
tenham lhe faltado convites, ela se recusou a publicar o livro
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em outra nacao que nao fosse a sua terra natal. No formato
de livro, o0 acesso aos poemas seria bem mais dificil, e por
isso ela os publicava em jornais, como, por exemplo, “O
Brado Africano”.

Vale mencionar que por ter sido jornalista em
agéncias de noticias internacionais, Noémia viajou por
toda a Africa durante o processo das lutas pela
independéncia das colonias africanas. Exatamente por seu
engajamento na luta contra o colonialismo, foi exilada,
perseguida e presa. Em seu artigo “O discurso poético de
Noémia de Sousa: Resisténcia, poder e subalternidade”,

Sant’anna (2009) discorre:

Em Mocambique uma voz se levanta para cantar o que esté inscrito em
seu corpo. E uma voz feminina que ouviu o tambor de sua africanidade
bater desde longe, desde ha tempos por suas veias, por sua terra, por
sua M3e. E a voz da resisténcia do couro retesado do tambor, ao ser
percutido com maos fortes, irmas, filhas... E a voz de Noémia de Sousa
que lanca seu canto poético de grandes representa¢des, como recurso
de resisténcia e libertacdo. Mas de onde vem, o que cala e o que fala
essa voz? (SANT'ANNA, P. 72)

Essa mesma indagacao é a que suscita a motivacao
desta analise; a mesma indagacao deve permear a analise em
Sociolinguistica. Nascida em Catembe, Mocambique, no ano
de 1926, Carolina Noémia Abranches de Sousa faleceu em
2002, aos 76 anos, em Lisboa. O conjunto de sua obra
corresponde a uma extraordinaria fonte de referéncias para

os estudos que tém como foco questdes da Negritude,
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presentes em escritores mocambicanos. No entanto, ela é
referéncia ndao apenas ao ambito de Mocambique. Os seus
textos transcendem limites territoriais, atravessam o oceano
e vém discutir com todas as nacdes que tiveram um passado
colonial, e inclui-se nesse quesito, o Brasil. E exatamente por
esse motivo que se retoma a referéncia a Let n° 10.639, de
2003, que torna obrigatorio o ensino de conteudos

referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

O LEXICO COMO MOSTRA DE RESISTENCIA E
IDENTIDADE

Um aspecto muito importante da trajetoria de Noémia
de Sousa fot 0 seu reconhecimento, ainda em vida, como a
“Mae dos Poetas Mocambicanos”. Além disso, no periodo do
poés-Independéncia, seus poemas foram amplamente
instituidos e lidos nas salas de aula de Mocambique,
tamanha era a abrangéncia de sua voz naquele contexto de
necessidade de resgate da identidade do povo de seu pats.

A sua terra de multiplas linguagens a que pertence
Noémia de Sousa nao tinha por conteudo os preceitos do
Ocidente e os feitos de seus governantes, nem seus modelos
religiosos e de humanidade. Nesse sentido, a analise da obra
dessa autora ressignifica o ensino e a aprendizagem da Arte,
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da Literatura e da Historia, apontando sentidos que
transcendem o modelo etnocéntrico europeu. A sua
militancia politica, o seu protagonismo na luta pela
independéncia de seu pais e o Onus de ser perseguida e

presa emergem em seus versos se Suplica:

Que onde estiver nossa cancao
mesmo escravos, senhores seremos;
€ mesmo mortos, viveremos.

E no nosso lamento escravo
estara a terra onde nascemos,

a luz do nosso sol,

a lua dos xingombelas’,

o calor do lume,

a palhota? onde vivemos,

a machamba 3que nos da o péo!
(SOUZA, 2016, p. 30)

Esses versos pertencem a um dos poemas mais
conhecidos de Noémia de Sousa e evidenciam o chamado,
o apelo, para que sua gente nao se entenda como derrotada
diante da morte da escravidao, por mais violentos que sejam
seus efeitos. A escolha lexical permite que se remeta a
resisténcia as forcas repressoras da metropole (vale frisar
que Noémia produziu boa parte de sua obra durante o
regime Salazarista em Portugal, caracterizado pelo
totalitarismo do Estado Novo).

Cumpre frisar que o embasamento da poética de

Noémia de Sousa concentra-se na dicotomia entre os

! Danga da Lua Nova.

2 Cabana coberta de palha.

3 Terreno agricola para cultivo familiar.
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povos africanos, sua gente, seus (m3os, com 0s quais a
poeta se identifica, e os outros, colonizadores e forasteiros
que aportaram na Africa. A grande veia tematica da obra
dessa escritora visa, por um lado, mostrar o inconformismo
diante da postura do colonizador, de sua visao distorcida a
respeito da Africa, uma visdo superficial, que entende a
Africa ora como sinénimo de exotismo e ora como sinénimo

de exploracao.

Ah, roubaram-nos Jodo,

mas Jodo somos nds todos,

por isso Jodo ndo nos abandonou...

E Jodo nao “era”, "é" e "serd”,

porque Jodo somos nds, nds somos multidao,
[...]

(SOUZA, 2016, “Poema de Joao”, p. 105)

Outra tematica bastante presente em Noémia de Sousa
refere-se ao seu orgulho por pertencer a Africa, ao valor de
sua gente, de sua cultura, de sua identidade, que precisa ser

resgatado.

Podem desterrar-nos,

levar-nos

para longes terras,

vender-nos como mercadoria,
acorrentar-nos

a terra, do sol a lua e da lua ao sol,
mas seremos sempre livres

se nos deixarem a musica!
(SOUZA, 2016, “Suplica”, p. 30)

Assim, emerge uma poesia de exortacdo do povo

africano que, ao mesmo tempo em que visa conclamar para
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que se recupere a autoestima e a identidade negligenciadas
pelos anos de colonizagao, também visam fazer com que
essa Africa seja revelada, conhecida, entendida.

Segundo Freitas (2010),

Noémia de Sousa fala do orgulho de pertencer a Africa por parte dos
africanos. E por esse mesmo motivo vem afirmar que terdo
obrigatoriamente de ser os filhos a cantar essa sua mae-terra (que tanto
amam e sentem) - e cantar Africa tinha forcosamente que ser entendido
por oposicdo a maneira de cantar do colonizador. Nos seus poemas, o
"eu" de Noémia de Sousa é entendido como um "colectivo", um povo
inteiro que quer ter palavra - o povo mogambicano. Desta forma,
a poetiza assume-se como porta-voz daquele povo que é o seu e,
dirigindo-se a terra-méae que os acolhe e protege, ora canta a sua
vida, ora lhe pede perddo pela alienagdo demonstrada ao longo de
tanto tempo, ora (mesmo) lhe promete a rapida e definitiva devolugédo
do seu direito a uma vida propria, auténtica. (FREITAS, 2010, p. 06)

7

E neste momento de nossa analise que se encontram
0s objetivos que este estudo intentava: relacionar aspectos
da Sociolinguistica a abordagem do corpus, para, com isso,
possibilitar uma possibilidade de leitura e reconhecimento
da literatura de origem africana, a fim de atender a premente
necessidade de se incluir, na docéncia, a abordagem de
temas relactonados a cultura africana.

A partir de um olhar aos poemas de Sangue Negro,
observa-se que apesar de estarem escritas no idioma
implantado pelo colonizador, os poemas de Noémia de
Sousa possuem um grande diferencial em termos de

escolhas lexicais. Parte-se da hipotese de que tais
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escolhas representam a intencao da autora em fazer valer
a sua voz, de mulher alfabetizada e politizada, para
reverberar a voz daqueles que nao haviam experimentado

o0 mesmo privilégio.

Noite morna de Mocambique

e sons longinquos de marimba chegam até mim
— certos e constantes -

vindos nem eu sei donde.

Em minha casa de madeira e zinco,

abro o radio e deixo-me embalar...

(SOUZA, 2016, "Deixa passar o meu povo”, p. 48)

Perceber as nuances da cultura e historia africana, por
intermédio da obra de Noémia de Sousa, corresponde a uma
travessia para o resgate, o reencontro de uma tradicao
cultural vastissima e oculta aos olhos do Ocidente. Sendo
colonia de Portugal até 1974; depois enfrentando quase
duas décadas de guerra civil (em um contexto de plena
Guerra Fria), a Mocambique de Noémia de Sousa é uma
nacao dilacerada pelos anos de escravidao e de servidao,
uma nagao que precisa se reconstruir e se reencontrar,
apesar e a partir das suas cicatrizes.

Segundo Timbane (2010), Mocambique caracteriza-se
por ser uma nagao multilingue na qual coexistem
aproximadamente vinte linguas Bantu, além da Lingua
Portuguesa, do Gujarati, do Hindi e do Arabe. A Lingua

Portuguesa é o idioma oficial, institucionalizado em 1974,
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quando da independéncia. Seu uso é obrigatorio em
comunicacgOes oficlais e nas escolas. Portanto, assim como
em todos os paises luséfonos, segue-se a norma-padrao
europeia. Seguir essa norma significa seguir a norma
europeia (embora o Novo Acordo Ortografico tenha sido
acordado por todos os paises lus6fonos).

No entanto, como se depreende dos estudos em
Sociolinguistica, nenhuma lingua viva, em uso, pode estar isenta
de variacdo. Em Mocambique, especificamente, a variedade
resulta de contextos sociolinguisticos e da diversidade cultural
atravessados por dezenas de outros idiomas e variagoes
genuinos da formacao dessa nacdo multifacetada.

Noémia de Sousa, na condicdo de jornalista
correspondente, tradutora e escritora, dominava a variedade
padrao da Lingua Portuguesa. Porém, a voz que advém de
sua poesia apresenta um hibridismo em suas escolhas
lexicais e sintaticas e é essa uma das nuances que
notabilizaram a sua obra. Ao reproduzir, inclusive, os usos
coloquiais de sua gente, Noémia é a porta-voz daqueles que,
além de nao saberem ler ou escrever, ainda ndao dominam o
ldioma imposto como oficial. Vale instar que informou o
Censo realizado em Mocambique em 1980, portanto seis
anos apos a independéncia, revela que o percentual dos que
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usavam efetivamente a Lingua Portuguesa era de 1,2% da
populacao, apesar de ser instituido como lingua oficial.

Em meio as contradicbes da independéncia, uma
importante ressignificacdo se consolida: o idioma, antes
simbolo da opressao, passa a ser o veiculo e o instrumento
do qual é preciso se apropriar, fazer uso. Conforme aponta
Pissurno (2018. P. 78), “a diversidade linguistica presente nas
comunidades de fala mocambicanas constitut um aspecto
cultural muito relevante e tem relacdo direta com a questao
educacional e a transmissao da Lingua Portuguesa”. Todavia,
no que tange a realidade contemporanea, a autora assevera
que “a populacao da zona rural continua tendo o Portugués
praticamente como uma lingua estrangeira, de acesso restrito
ao meio escolar. Fora da escola, ndo ha meios de difusdo que
permitam aos mocambicanos dessas areas o dominio da lingua
de prestigio da sociedade.” (PISSURNO, p. 86).

Entende-se que Noémia de Sousa, ao evidenciar, em
sua poesia, o léxico caracteristico das linguas de seu povo,
permite que os “outros” lelam e que reconhecam a
densidade cultural contida em sua terra. E quanto aos seus,
a sua gente, a poesia de Noémia permite inferir uma
tentativa de mostrar que a Lingua Portuguesa é possivel de
ser dialogada por todos, e que as pessoas nao podem ficar
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a margem de conhecer o idioma institucionalizado como

oficial. Desse modo, o dominio do idioma esta associado a

uma tomada de poder.

Nossa voz
Ao J. Craveirinha

Nossa voz ergueu-se consciente e barbara

sobre o branco egoismo dos homens

sobre a indiferenca assassina de todos.

Nossa voz molhada das cacimbadas do sertdo

nossa voz ardente como o sol das malangas

nossa voz atabaque chamando

nossa voz langa de Maguiguana*

nossa voz, irmao,

nossa voz trespassou a atmosfera conformista da cidade
e revolucionou-a

arrastou-a como um ciclone de conhecimento.

[..]

Nossa voz, irmao!

nossa voz atabaque chamando.

[...]

Nossa voz gemendo, sacudindo sacas imundas,

nossa voz gorda de miséria,

nossa voz arrastando grilhetas

nossa voz nostalgica de impis

nossa voz Africa

nossa voz cansada da masturbacdo dos batuques da guerra
nossa voz gritando, gritando, gritando!

Nossa voz que descobriu até ao fundo,

4 onde coaxam as ras,

a amargura imensa, inexprimivel, enorme como o mundo,
da simples palavra ESCRAVIDAO:

Nossa voz gritando sem cessar,

nossa voz apontando caminhos

nossa voz xipalapala

nossa voz atabaque chamando

nossa voz, irmao!

nossa voz milhdes de vozes clamando, clamando, clamando.
(SOUZA, 2016, p. 26)

4 Alcunha de um importante revolucionario mogambicano, destaque na luta pela pacificacdo

Mocambique ainda no final do século XIX.
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Esse poema, que Noémia de Sousa dedica ao também
poeta mocambicano José Craveirinha, inaugura a obra
“Sangue Negro”. “Nossa voz" € um claro exemplo da poesia
de resisténcia e mobilizadora da poeta e nao € ao acaso que
justamente essa poesia € a que abre o livro. Vale instar que
Craveirinha e Noémia sdao os grandes nomes da poesia
moc¢ambicana anticolonialista e seus posiclonamentos
politicos sao congruentes com os ideais de libertagdo do
jugo portugués.

Como o proprio titulo ja evidencia, o mote de todo o
poema articula-se em torno de uma voz coletiva, em meio a
qual o eu lirico se insere. O pronome possessivo “nossa”
demarca que o eu lirico se coloca como parte daqueles que
Noémia tanto representa, a sua gente. O vocabulo “voz"
tanto pode fazer referéncia ao sentido denotativo da
oralidade, tradicdo extremamente presente nas praticas
linguisticas maternas africanas; como também pode
representar o sentido de clamor, grito, manifestacao, e a
prépria luta.

As idiossincrasias dessa luta vém estampadas em todos
os versos do poema, que refletem inUmeros aspectos da luta
da Africa, marcadamente atravessada pela interposicdo do

colonizador europeu. Destaca-se que o eu lirico ressalta nao
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apenas a sanha egoista do colonizador branco, mas também
a indiferenca, o desconhecimento, quem sabe por parte do
resto do mundo "a indiferenca assassina de todos”. De
acordo com Aguilera (2008), “A atitude linguistica assumida
pelo falante implica a nocao de identidade, que se pode
definir como a caracteristica ou o conjunto de caracteristicas
que permitem diferenciar um grupo de outro, uma etnia de
outra, um povo de outro.” E ainda acrescenta que “Na
matoria das vezes, ao caracterizar um grupo ao qual nao
pertence, a tendéncia é o usuario fazé-lo de forma subjetiva,
procurando preservar o sentimento de comunidade
partilhado e classificando o outro como diferente.”
(AGUILERA, 2008, p. 106). Portanto, a voz do eu lirico soa
como o grito que vem desnudar ao mundo, a quem quer
que leia o poema, todas as injusticas pelas quais os paises
colonizados da Africa foram afetados.

A estratégia para que essa voz pudesse de fato ecoar e
ressoar aos ouvidos de seus interlocutores vem, como que em
um paradoxo, materializada pelo uso da Lingua Portuguesa,
uma lingua estrangeira, instituida como oficial. Eis que na
multiplicidade de dezenas de linguas presentes s6 em seu pais,

a Lingua Portuguesa aparece como a solucao unificadora.

147



Porém, a norma-padrao do portugués europeu nao seria
cabivel para o intento de Noémia. Assim, a sua poesia se torna
genuina por reunir vocabulos e construcdes linguisticas tipicas
de sua terra, de sua gente, de sua cultura multifacetada.

A poesia revela, de pronto, a consciéncia de que a Lingua
Portuguesa utilizada pelas nacdes luséfonas nao seria como a
de Portugal, em mesmo como a do Brasil “Nossa voz ergueu-
se consciente e barbara”. O adjetivo “barbara” permite inferir
a idela de barbarismo, ou seja, de desvio da norma-padrao.
Esse desvio, no entanto, ndo ocorre como um “erro”; pelo
contrario, € consciente, posto que o eu lirico permite perceber
que se trata de uma voz de quem tomou consciéncia de sua
condicao social e histérica. Dessa maneira, uma voz que se
autointitula de “consciente e barbara”, é absolutamente
coerente com o desvio da norma.

Exatamente por isso, a Lingua Portuguesa, idioma
oficial, deve ver atravessada, amalgamada pelas tantas
linguas originarias da Africa. Essas linguas representam o
traco da unido e da irmandade, tao caras e necessarias ao
momento das lutas pela independéncia.

Inicialmente, destacam-se os versos “Nossa voz
molhada das cacimbadas do sertdo/nossa voz ardente como
o sol das malangas”. Os vocabulos utilizados constroem
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metaforas que remetem a natureza, caracteristica bastante
frequente em obras de diversos escritores africanos, a
exemplo do angolano Mia Couto. Os vocabulos, portanto,
parecem estabelecer uma sinergia perfeita com essa
natureza, consolidando o movimento panteista da esséncia
cultural africana. Nos versos em destaque, o calor do sol das
malangas (espécie de planta) e o Umido das cacimbas (fonte,
olho d'dgua) ddo uma ideia de fecundidade. E bastante
interessante observar que essa voz fértil, com a poténcia de
um atabaque (uma espécie de tambor) deve chegar a cidade,
e romper com o conformismo presente. Vale frisar que a voz
da revolucao nao esta na cidade, onde se concentram os
tracos da influéncia europeia. A voz da revolucao vem das
zonas mais longinquas, onde o processo da colonizagao
altnda nao consegutu aniquilar a cultura.

Paradoxalmente, porém, a Lingua Portuguesa é usada
na cidade e desconhecida no campo. Desse modo, essa voz
que vem como um “ciclone do conhecimento” so pode vir
daqueles que ainda conservam tracos da sua cultura
materna e genuina, representada pela multiplicidade de
outras linguas coexistentes.

Assim, para trespassar a atmosfera conformista da
cidade, € preciso ser barbaro, desviar do padrao, e isso vem
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materializado pelos usos conscientes do vasto conjunto
lexical dos idiomas maternos.

No poema em analise percebe-se a sintese das
situacoes danosas por que as nacdes africanas passaram e
das quats urge se libertar. “Nossa voz gemendo, sacudindo
sacas imundas,/nossa voz gorda de miséria,/nossa voz
arrastando grilhetas/nossa voz nostalgica de impis/nossa
voz Africa/nossa voz cansada da masturbacdo dos batuques
da guerra/nossa voz gritando, gritando, gritando!” Nesses
versos infere-se a escravidao presentificada pela expressao
“sacas imundas”; a exploracdo, presente na antitese “voz
gorda de miséria”. Percebe-se ainda um apelo pelo retorno
as origens mais ancestrals, em que as guerras eram genuinas
e autoctones, e nao forjadas pelo bel-prazer da sanha do
colonizador branco: “nossa voz nostalgica de impis
(guerreiro)/nossa  voz Africa/nossa voz cansada da
masturbacao dos batuques da guerra”.

No decorrer da leitura de “Nossa voz", percebe-se cada
vez mais a coeréncia do titulo escolhido e o génio
inigualavel da autora, posto que “nossa voz" deve soar como
um clamor da coletividade, da uniao, de maneira que se faca
ouvi amplamente. Merecem destaque 0s versos “nossa voz
xipalapala/nossa voz atabaque chamando”. Os vocabulos
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xipalapala e atabaque fazem referéncia a instrumentos
sonoros. A xipalapala € uma espécie de corneta de chifre de
antilope usada exatamente para convocacdes; o atabaque,
uma espécie de tambor, também tem a significacao
ritualistica. Percebe-se, portanto, que se trata de
instrumentos sacralizados, e a voz, a “nossa voz" a que se

refere a poesia assim também o deve ser.

CONSIDERACOES FINAIS:
A VOZ DE NOEMIA ECOA E TRANSCENDE O OCEANO

A poesia de Noémia de Sousa é claramente mobilizadora
e, neste momento de nossa analise, € pertinente refletir sobre
as implicacdes que essa autora pode trazer para um dos
objetivos desta analise, que foi o de refletir sobre as
contribuicdes que o conhecimento da literatura africana pode
proporcionar para o contexto da educacao no Brasil, no sentido
de atender ao que determina a Let n° 10.639, de 2003, que
alterou a Lel de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional e
institut a obrigatoriedade do conhecimento da cultura e da
historia afro-brasileira e africana.

Infere-se que inserir em sala de aula obras como a de
Noémia de Sousa traria contribuicbes importantissimas.

Primeiramente, a propria aceitacao da multiplicidade de
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saberes e culturas ja seria um legado consideravel que sua
poesia poderia proporcionar. No entanto, nao se pode
deixar de destacar que a abordagem linguistica traria o
aporte necessario para a compreensao de alguns aspectos
da historia da Africa. Isso significa ainda pensar no desafio
que €, para os educadores, conhecer essas obras tao
carregadas de significado. Ou seja, para ensinar conteudos
da literatura africana é inquestionavel a necessidade de
muito estudo por parte dos educadores, pois, como Noémia
de Sousa denuncia, foram anos de “indiferenca assassina”. A
voz € o grito que rompe com a indiferenca. Noémia de Sousa
reconhece a importancia de se fazer ouvir a voz de um povo.
A voz do povo é a voz da autora; uma voz que Noémia soube
com fazer materializar. Sem a influéncia da diversidade
linguistica de seu povo, sua poesia nao teria © mesmo vigor,
e hoje teria se transformado em “letra morta”, sem a

genuinidade do contexto historico e social em que emergiu.
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CAPITULO 6

ALGUMAS REFLEXOES E
PROGRAMAS PARA O
ENSINO REMOTO

EMERGENCIAL NO ENSINO
SUPERIOR

Grelce Castela TORRENTES
José Vinicius Gouveia TORRENTES



INTRODUCAO

Neste capitulo, apresentamos reflexdes sobre o ensino
remoto emergencial no ensino superior neste momento tao
impar e inesperado, gerado pela pandemia da Covid-19.
Também descrevemos brevemente os programas £dmodo,
Google Classroom, Google Forms e Mentimeter, e
apresentamos suas potencialidades para que os docentes
possam vislumbrar possiveis usos em suas aulas. Sao
reflexdbes concomitantes com uma realidade que se impde
ao ensino de uma forma geral, e que ecoa também no ensino

superior, tanto na graduacao quanto na pés-graduacao.

Na Universidade Estadual do Oeste do Parana e no
Centro Universitario FAG estao sendo promovidas discussdes
intensas sobre como articular, em aulas remotas e sincronas,
teoria e pratica. A medida que as discussdes avancam, fica
sempre evidente que é preciso considerar como 0O corpo
docente esta lidando com esse novo contexto tao distante
da realidade da educacdo superior até entdao e que
programas podem contribuir para o ensino remoto e para

um ensino hibrido.
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ENSINO REMOTO EMERGENCIAL: ALGUMAS REFLEXOES

Primeiramente, é importante destacar que, como

explica Behar (2020), ensino remoto emergencial e educacao

a distancia nao sao sinbnimos:

O termo “remoto” significa distante no espago e se refere a um
distanciamento geografico. O ensino é considerado remoto porque os
professores e alunos estdo impedidos por decreto de frequentarem
instituicdes educacionais para evitar a disseminacdo do virus. E
emergencial porque do dia para noite o planejamento pedagdgico para
o ano letivo de 2020 teve que ser engavetado. Fol preciso pensar em
atividades pedagdgicas mediadas pelo uso da internet, pontuais e
aplicadas em fungdo das restricdes impostas pela covid-19 para
minimizar os impactos na aprendizagem advindos do ensino presencial.
O curriculo da maior parte das institui¢cdes educacionais ndo foi criado
para ser aplicado remotamente. [..] Por outro lado, a Educacdo a
Distancia € uma modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-
pedagogica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a
utilizagdo de meios e tecnologias de informacdo e comunicacdo, com
estudantes, tutores e professores desenvolvendo atividades educativas
em lugares ou tempos diversos. Ela possui um modo de funcionamento
com uma concep¢do didatico-pedagogica propria. Esta abrange
conteldos, atividades e todo um design adequado as caracteristicas
das areas dos conhecimentos gerais e especificos, contemplando o
processo avaliativo discente (BEHAR, 2020, s/p).

A modalidade remota e sincrona exige tentativas de

resolucao. Como observa Silva (2020):
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Engajar estudantes em um contexto normal é um desafio para os
professores, isso se agrava em tempos atipicos como o da
pandemia da COVID-19, principalmente quando grande parte
dos docentes ndo passou por processos formativos que
pudessem prepara-los para a EAD (SILVA, 2020, p. 69).



Sem uma formacao adequada e uma realidade social e
mesmo estrutural (acesso a internet precario e nao acessivel
a todos) ideais, a dinamica de trabalho fica confinada ao
engajamento dos docentes e discentes (daqueles que

podem se inserir nesse processo).

Bastos e Boscarioli (2020) alertam para lacuna na

formacao docente para lidar com as aulas nesse contexto:

O que vemos hoje sao professores angustiados, tentando
produzir conteldos em formatos até entdo nao [ou pouco]
explorados, sem a certeza de sua efetividade e se alcangardo
todo o seu alunado. Mesmo que estejamos pensando em
contelidos de acesso remoto e temporario, e ndo na concepgao
complexa da modalidade de Educacdo a Distancia, vé-se que ha
uma lacuna na formacdo e pratica desses professores (BASTOS;
BOSCARIOLI, 2020, s/p).

Sem duvidas, é imprescindivel que haja a preparacao
dos professores para lidarem com as tecnologias desde sua
formacao inicial, mas também na formacdo continuada

(CASTELA, 2012).

Com relacdo as aulas assincronas e sincronas, ha
situacOes de adaptacao diferentes e que exigem esforcos e
conhecimento do docente e do discente. Nesse momento
que estamos vivenciando, temos visto que paira sobre varios

professores um sentimento de incerteza sobre a eficacia do
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ensino-aprendizagem em aulas remotas e sincronas, devido
a interacOes por chats e a falta de feedback visual, pelo fato
de muitos alunos ndo terem camera ou manté-la desligada
durante as aulas. No entanto, consideramos, como Arruda
(2020), que ainda é melhor estarmos ensinando

remotamente do que estar sem vinculo com os alunos:

Podemos afirmar, portanto, que a educacdo remota é um
principio importante para manter o vinculo entre estudantes,
professores e demais profissionais da Educacao. A resposta em
contrario pode representar o afastamento por muitos meses de
estudantes dos espacos escolares (fisicos e virtuais), o que pode
comprometer a qualidade da educagao, possivelmente mais do
que a implementacdo de iniciativas que mantenham tais
vinculos, apesar das limitagcdes que venham a conferir (ARRUDA,
2020, p. 266).

Como se trata de uma situacdo praticamente atipica,
Rocha e Ferreira (2020) sugerem a realizacao de uma
pesquisa que permita comparar o desempenho dos alunos
em aulas presenciais com e sem o uso da plataforma
Moodle, integrando estratégias de engajamento que os
docentes desenvolvam durante este periodo de ensino

remoto emergencial.

Novos estudos podem considerar a aplicagdo e integracdao com
novas estratégias de engajamento que possam ser desenvolvidas
pelos professores ainda no periodo de Pandemia e de suspensdo
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das aulas, na qual um grupo de estudantes participam de aulas
tradicionais e outro grupo de alunos faca uso do Moodle durante
suas aulas presenciais, possibilitando, dessa forma, a
comparagdo posterior sobre o desempenho obtido. Além disso,
possibilitar o acesso aos conteldos e atividades pela internet
pode otimizar o desempenho dos estudantes (ROCHA; FERREIRA,
2020, p. 58).

Outra questao € que o professor também precisa lidar
com adaptacdes de slides e de atividades, como forma de
repassar suas reflexdes de maneira eficaz e atrativa. Quantas
habilidades sdao necessarias nesse processo? Sera que elas
podem ser resolvidas com a formacgao especifica para aulas

sincronas e remotas, o que ainda nao é totalmente possivel?

Mallet e Massi (2020) expdem o que estaria funcionando

no modo remoto no Insper:

O que temos observado que mais mantém o engajamento dos alunos
¢ a divisdo da aula em pequenos momentos diferentes, somando partes
expositivas, breves debates e enquetes, por exemplo, tornando as aulas
menos cansativas para os alunos, que sdo colocados, de fato, no centro
da aprendizagem (MALLET; MASSI, 2020, s/p).

E preciso considerar a necessidade de os docentes se
apropriarem de programas, plataformas e sites educacionais
para utilizarem em suas aulas, sejam estas remotas ou
hibridas, o que passa a ser uma tendéncia cada vez mais forte
daqui para frente. Além disso, quando se pensa em aulas

remotas, os alunos devem ser instigados a assumirem papel
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mais ativo, uma vez que a interacdo depende nao so da
habilidade de lidar com a tecnologia, mas também da

habilidade para criar processos de apreensao do conteudo.

POSSIBILIDADES PEDAGOGICAS DE PROGRAMAS QUE
OS DOCENTES PODEM UTILIZAR NO ENSINO REMOTO
PRESENCIAL

A partir da pesquisa de pos-doutorado de Castela
(2020) e de nossa experiéncia docente, elencamos a seguir
alguns programas que podem ser utilizados em aulas
remotas emergenciais, 0os quais temos utilizado na

graduacao, pos-graduacao e extensao.

Edmodo e Google Classroom sao duas plataformas de
rede social com finalidade educacional, gratuitas e
disponiveis em varios idiomas, incluindo o portugués. Foram
criadas para serem utilizadas por professores e estudantes
como um espaco de sala de aula virtual com interacao,
gerenciamento de contelddos, elaboracao, realizacdo e

avallacao de atividades.

Essas plataformas possibilitam ao professor:

e Organizacao da aula remota;

e Criacao de turmas;
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e Gerenciamento de alunos;

e Disponibilizacdo de conteudos;

e Elaboracao de provas com varios tipos de questdes;

e Producao de atividades (para serem enviadas ao professor para correcao
ou com feedback de acertos automatico para o aluno);

e Elaboracao de tarefas para casa;

e Correcao de tarefas;

e Atribuicao de notas;

e Comentario sobre atividades realizadas pelos alunos;

e Compartilhamento de conteidos em video e em outros formatos de
arquivo (como DOC e PDF);

e Criagdo de bibliotecas digitais (repositério para abrigar arquivos como
apresentacdes em powerpoint, e-books, textos verbais e nao verbais);

¢ Interacao por meio de postagens de mensagens;

e Criacado de grupos de aprendizagem para trabalhos em grupos;

e Criacao de enquetes para ter os feedbacks dos alunos;

e Criacao de grupos para interagir com outros docentes para compartilhar
ideias, atividades e aulas;

e Criagdo de um calendario com datas de entrega de tarefas e provas.

Possibilitam aos alunos:

e Leitura de textos;

e Assisténcia a videos;

e Envio de tarefas e avaliacoes;

e Realizacao de atividades;

e Postagem de mensagens/comentarios;

e Acesso a feedbacks, materiais e calendarios.

Na Figura 1, exemplificamos o uso do Edmodo na

disciplina “Concepcdes de leitura e de letramentos no ensino

161



de linguas”, ofertada a alunos do Programa de Pés-
graduacao em Letras (PPGL), na Unioeste, no segundo
semestre de 2020, pela professora Greice Castela. Nesta
flgura, aparece uma atividade de leitura de textos e
elaboracao de questdes e uma pergunta de forum de

discussao.

Figura 1 — Exemplo de atividade e férum no £dmodo

edmodo cio Descubra Biblioteca fensagens Ty Q §

53 Senhora Castela postou para
‘_’ Cor-mepgoes de leitura e I... Mais

1398
e Elaboracdo de questdes 3 Envios
© Entrega em 30/07, 23:59

Escolha um dos textos e crie 5 questdes de leitura e 1 comando de producéo
de texto

Senhora Castela postou para

') Corff:epg;oes de leiturae I... Mais

531 %

O que vocés entendem por leitura? Vamos pensar juntos sobre este conceito.

Mostrar mais respostas

Fonte: Arquivo pessoal

Na Figura 2, apresentamos postagem de videos e

atividades em uma turma criada no Google Classroom para
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o curso online de extensao "Tecnologias digitais e aplicativos
no ensino de linguas”, coordenado pela professora Greice
Castela e ofertado no segundo semestre de 2020 a docentes
de linguas de varios niveis de ensino, a fim de contribuir para
que possam aprender a manusear e a utilizar com fins
pedagdgicos 16 programas nas aulas, bem como refletir

sobre as tecnologias na educacao.

Figura 2 — Exemplo de postagens e atividades no Google Classroom

Tecnologias digitais e aplicativos para aulas de linguas Mural Atividades Pessoas Notas
curso

(7] Google Agenda [ Pasta da turma no Google Drive

Encontro 01 - Aplicativos utilizados

@ Videos aula 01 & 8

Encentro 03 - Quizlet Presenca do 1° encontro (dia 21/7) B 18

. Questionario sobre o uso das TICs no .. &1 37

Encontro 02 - Lyricstraining

Encentro 08 - Educa. Presenca do 2° encontro (28/7) &l 8
Encontro 09 - Bubbl
Avaliagio - Médulo 02 B 16

@ Material - Médule 02

Ereortro 12 Vecé tem alguma duvida sobre essem... & 32
Encontro 12 - Edmo

Encontro 14- Canva Encontro 03 - Quizlet

Fonte: Arquivo pessoal

Google Forms € um programa que permite elaborar
provas, atividades e questionarios de pesquisa.

Possibilidades pedagogicas:
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e Elaboragdo e aplicagdo de questionarios;

e Obtencao de um perfil da turma e de seus interesses para organizar as aulas, e
fazer a avaliacdo do grupo em relagdo a discipling;

e Realizagdo de pesquisas que envolvam a comunidade escolar e/ou a comunidade
externa;

e Administracdo de pesquisas e questionarios devido a visualizacdo de todas as
respostas dadas a cada pergunta, inclusive com graficos e porcentagens, e
visualizacao de todas as respostas dadas por pessoa;

e Elaboragdo e aplicagdo de atividades sobre textos verbais ou ndo verbais
(imagens estaticas ou videos);

e Elaboragdo de questdes abertas e de multipla escolha;

e Elaboragdo de provas;

e Visualizacdo das respostas por questdo ou por aluno, com dados em gréficos e
porcentagens;

e Favorece uma avaliacao formativa, pois o professor visualiza o que seu grupo
mais errou e acertou, podendo reorganizar sua aula a partir disso;

e Contribui para organizacao de dados para analise das respostas.

Na Figura 3, aparecem algumas questdes abertas e de
multipla escolha, que foram elaboradas utilizando este
programa. Na figura 4, demonstramos duas maneiras de
apresentacao das respostas dadas a duas perguntas
respondidas por docentes de linguas a um questionario de

pesquisa elaborado e aplicado utilizando este programa.
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Figura 3 — Exemplo de questionario elaborado no Google Forms

B Ensino de linguas estrangeiras com uso de tecnologias digit £ ¥t

Perfil do docente

Descricfio (opcional)

Cidads & estado em que trabalha. ™
Exempl: Cascavel PR

Texto de resposta curta

Qual o seu ganera? *
() Feminino

() Masculino

Qual a sua idade? *

Texto de resposta curta

Forma contratual de trabalho: *
) Concursado

() Temporario

Fonte: Arquivo pessoal

Figura 4 — Exemplo de visualizagdo de respostas a duas perguntas no Google

Forms

B Ensino de linguas estrangeiras com uso de tecnologias digit £ ¥r

Perguntas  Respostas (@)

Os recursos foram escolhidos por vocé ou direcionados pela escola?

81 respostas

® O corpo docente da escola optou por
esse(s) recursofs).

® Cada professor teve liberdade para
‘escolner o que usar.

® Foram selecionados pela instituico.

Quals s0 as difi das aulas e na
disponibilizagdo de atividades?

81 respostas

Minha maior dificuldade é ndo saber editar videos e no ter tido a menor preparagéo prévia para isso.
sobre a disponibilizacéo das atividades, na problemas porque as plataformas Google sdo
bastante intuitivas.

As dificuldades sao: horas em frente a0 atividades de revisGes,pois n&o podemos
postar conteiidos novos. Além do stress, em procurar os éricos para cada ativi isciplina.
Pressdo da superviso e escola, em : querer que devemos preencher e enviar documentos pedagogicos,
planilhas de: atividades, alfanuméricos,capaz, enviar e-mail...

Acredito que a interagéo com os alunos, pois estes, na maioria das vezes, ficam com as cameras
desligadas. Alguns i fi em usar as e com o acesso a Internet.

Nao sei dizer.

De ordem diversa

No tenho dificuldades

Fonte: Arquivo pessoal
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Mentimeter € um programa que permite criar slides e
questdes para os estudantes responderem online na aula e
que exibe as respostas dadas, pelos estudantes, em tempo

real, em diferentes formatos.

O programa esta disponivel em inglés e é bem simples
de usar. E necessario que o docente esteja com o programa
aberto e tanto ele como os alunos precisam ter acesso a

Internet no momento da aula, seja presencial ou remota.

Na versao gratuita, o professor pode utilizar para cada
apresentacao duas questdes online. O programa permite
importar arquivo de Powerpoint, Keynote ou Google
Apresentacdes, ou criar os slides diretamente nele. O
professor pode permitir que os alunos escolham mais de
uma opg¢ao ou somente uma, e optar por projetar a resposta

correta depois dos alunos responderem.

Os estudantes acessam o aplicativo utilizando o site
<www.menti.com> ou realizando a leitura de QR Code gerado
pelo programa e disponibilizado pelo docente. Os alunos
respondem as questdes online no momento da apresentacao

dos slides pelo professor e o programa apresenta os resultados

166



na hora no formato que este escolheu previamente (por

exemplo, nuvem de palavras e graficos).

Este programa apresenta possibilidades

pedagdgicas, como:

a) a criagdo e projecao de slides com questdes para os alunos responderem
online no momento de sua exibicao na aula;

b) a utilizacdo de slides com questdes como:

atividade de introdugdo de algum tema,

e sondagem sobre perfil dos alunos,

e ativagdo de conhecimento prévio dos estudantes,

e identificacdo de gostos e opinides dos estudantes,

e atividade de pré-leitura com formulagdo de hipoteses sobre um texto a

partir de sua parte nao verbal ou de seu titulo,

e realizacdo de competicao de quem responde certo mais rapido;
C) a apresentacao dos resultados das respostas imediatamente no formato
em que o docente escolheu previamente (graficos, porcentuais, nuvem de

palavras, entre outras opgoes).

A seguir, na Figura 5, apresentamos um exemplo de
pergunta utilizada em uma palestra online’ com respostas
dadas por alguns participantes em formato de nuvem de
palavras e, na Figura 6, as respostas deles a outra questao

aparecem em formato de grafico.
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Figura 5 — Exemplo de uso do Mentimeter - pergunta com respostas em formato

de nuvem de palavras

" . @ [} ° 0 © = o 3 . ] F

Go to www.menti.com and use the code 89 65 59

Que aplicativos vocé costuma utilizar nas A ertinster
aulas?
zoom .
kahoot
y

Fonte: Arquivo pessoal

Figura 6 — Exemplo de uso do Mentimeter - pergunta com respostas em formato

de gréfico

« C @ e BN ]
 Amsre @ e B ian ® s B © PP o P :
il © e | uee [

Caum apbcativos vo

Go to www.menti.com and use the code B9 6559

Vocé gostaria de participar de um curso de extens@o sobre “™*™* &
aplicativos que podem ser utilizados nas aulas?
Ll
oo, )
z + Add
0
e [—
h L] L]
"
L]
- Dot
Extros.

Fonte: Arquivo pessoal
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CONSIDERACOES FINAIS

Sabemos que ha um estigma de que a qualidade das
aulas remotas e a distancia sejam inferiores as presenciats.
Claro que a pandemia trouxe a urgéncia da utilizacao, pelos
docentes, de programas e recursos tecnoldgicos até entao,
muitas vezes, conhecidos apenas de ouvir falar ou tiveram
que descobrir e aprender a utilizar alguns para dar conta da
tarefa que lhes fot incumbida. Essa experiéncia com certeza
sera aprimorada, gerara pesquisa-acao sobre essas praticas
e contribuira para que as novas tecnologias se facam mais

presentes no curriculo e nas aulas dos cursos de licenciatura.

E preciso ponderar que se trata de um longo caminho
para a educacgao superior na instancia do publico, pois ainda
ha muitos discentes com dificuldade de acesso a
equipamentos para acesso e a /nternet de boa velocidade.
Ainda é preciso pensar nos alunos portadores de deficiéncia

e na especificidade de cada area do conhecimento.

Parece necessario que se implantem politicas
publicas que assegurem acesso universal aos bens que
envolvem o aprendizado, mesmo que hibrido. Também é

preciso refletir sobre como lidar com a verificacdo da
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eficacia do processo ensino-aprendizagem, por um lado,
nesse momento emergencial, em que ha pouco tempo ou
mesmo nenhum tempo para reflexao sobre uma demanda
tao expressiva de aulas ministradas a partir de programas
para ensino a distancia; e por outro, sobre como seriam

planejadas aulas hibridas.

No entanto, cremos que o futuro aponta para um
ensino hibrido nas aulas, que mescla parte presencial com
parte online. E que o ensino remoto emergencial acelerou
esse processo, pois mostra que, mesmo as condi¢cdes de
ensino e aprendizagem, neste tempo, nao sendo as ideais,
vislumbram-se varias potencialidades que as tecnologias

digitais podem trazer para a educacao.
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CAPITULO 7

DA LINGUA AO DISCURSO:
DA “IMPERFEICAO DA
LINGUAGEM" AO
FUNCIONAMENTO
DISCURSIVO

Alex Sandro de Araujo CARMO



UMA CRITICA DE PECHEUX A
FILOSOFIA DA LINGUAGEM

A linguagem sempre joga com os elementos
constitutivos dos efeitos de sentido, que sao, ora explicitos,
ora implicitos. Ha muitos conceitos para estes elementos:
doxa, lastro cultural ‘apoio coral’, memoria discursiva,
interdiscurso, etc; cada um com suas nuances proprias
(referentes ao arcabouco tedrico da area de conhecimento
de que provém) e com uma caracteristica em comum
(corresponder ao que nao foi dito/escrito, porém,
compreendido ou utilizado como conhecimento anterior).

Nesse sentido, destaca-se que uma das proposicoes
basicas da Analise de Discurso de linha francesa (doravante,
AD) é que o sentido, ou melhor, o efeito de sentido nao €
prévio ao discurso. A producao/reproducao de um discurso
se da por dois fatores: por parafrase e por polissemia, sempre
embasadas num discurso prévio.

Segundo Orlandi (1996, p. 19), de forma geral, "Da
observacao da linguagem em seu contexto, [..], podemos
dizer que a producao do discurso se faz na articulacao de
dois grandes processos, que seriam o fundamento da
linguagem: o processo parafrastico e o processo

polissémico”. Para essa autora (1996, p. 20), a parafrase é a
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matriz do sentido, "é o que permite a producao do mesmo
sentido sob varias de suas formas”; e a polissemia a fonte de
linguagem “responsavel pelo fato de que sdao sempre
possivels sentidos diferentes, multiplos”.

A tensao entre esses processos é que constitut as varias
instancias da linguagem. Essa tensao representa “o conflito
entre o garantido, o institucionalizado, o legitimado, e aquilo
que, no dominio do multiplo, tem de se garantir, se legitimar,
se institucionalizar”.

Desta forma, o discurso, pelo menos, neste estudo, sera
entendido como “efeito de sentido entre locutores”
(PECHEUX, 2009). E importante ressaltar que um discurso,
segundo Pécheux (1993a, p. 77), € sempre pronunciado a
partir de condi¢bes de producao dadas, ou seja, todo
processo discursivo é sustentado por uma posicao e um
posicitonamento dados. Por exemplo, as promessas e
dendncias de um politico ndo possuem o mesmo estatuto
conforme a posicao e o posicionamento que ele ocupa no
cenario politico.

Porém, deve-se dizer que, embora existam varias
posicdes e posicionamentos que possam ser ocupados, um
discurso nao possibilita qualquer tipo de leitura, pots, o
discurso é também (e, acima de tudo, talvez) uma contencao
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de leitura; ndo se pode ler um discurso de direita com o filtro
de leitura de um discurso de esquerda e esperar encontrar
os mesmos efeitos de sentido se o filtro fosse de direita. Ou
seja, lé-se um discurso de direita com um “filtro” de leitura
de discurso de direita e um de esquerda com um filtro de
leitura de esquerda.

Para Franciele Orsatto (2009, p. 25), ao se analisar o
discurso a partir da articulacdo entre os elementos
linguisticos que compdem o0s enunciados e a sua
exterioridade constitutiva, “a AD fornece as bases para uma
leitura que rompe com a ideia de sentido Unico como projeto
de um autor e coloca em cena a nocao de efeitos de sentido,
apontando para o fato de que os sentidos nao sao dados
independentemente”, mas “sao construidos a partir de uma
relacdo complexa entre formagdes discursivas inscritas na
historia que sustentam o dizer”.

Pode-se ver, entao, que o discurso utiliza a lingua para se
constituir, mas nao é constituido apenas pela lingua. Para
Pécheux (2009, p. 81), o discurso é a articulacao de processos
linguisticos e processos discursivos. Esse autor, ao opor base
linguistica e processos discursivos, destaca que o sistema

linguistico € dotado de uma autonomia relativa que o submete
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a leis internas e que os processos discursivos se desenvolvem
sobre essas leis internas de funcionamento da lingua.

A lingua, para Pécheux (2009, p. 81-82), “se apresenta,
[..], como base comum de processos discursivos
diferenciados” (italicos do autor). Esse autor aponta ainda
que o sistema linguistico ndo € utilizado acidentalmente
pelos sujeitos falantes. Assim, os processos discursivos nao
podem ser vistos “enquanto expressdes de um puro
pensamento, de uma pura atividade cognitiva etc., que
utilizaria ‘acidentalmente’ os sistemas linguisticos”.

Pécheux, para explicar como os processos discursivos
se constituem, procura mostrar a natureza material do
sentido se valendo de estudos linguisticos acerca das
relativas explicativas (apositivas) e determinativas
(restritivas). Ele procura mostrar que uma teoria
materialista do discurso deveria consistir em puxar a
linguistica para fora de seu dominio. Assim, trabalhando
com a relacao explicacao/determinacao, ele constitut esse
pano de fundo de reflexao filosofica, cuja intencao é abrir
campos de questdes por meio da relacao entre os objetos
cientificos da Linguistica e os objetos da ciéncia das

Formacdes Socialts.
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Para Pécheux (2009), como dito, a lingua se apresenta
como base comum de processos discursivos diferenciados,
que sao compreendidos a medida que 0s processos
tdeologicos simulam os processos cientificos. O autor
apresenta a oposicao discurso/lingua, mostrando que a
base linguistica (estruturas fonoldgicas, morfologicas,
sintaticas) possul leis internas que constituem o objeto da
Linguistica e que, sobre essas leis internas, desenvolvem-
se 0s processos discursivos.

Assim, Pécheux demonstra que, para uma teoria
materialista do discurso, cujo intuito é chegar a
materialidade do sentido, a explicacgo e a
determinacdao, por exemplo, que servem como
referéncia para estudar a base comum em que os
processos discursivos se constituem, devem ser
estudadas a luz de praticas discursivas.

Pécheux (2009), a partir do exemplo de Frege,
"Aquele que descobriu a forma eliptica das orbitas
planetarias morreu na miséria”, mostra que, para este
autor, o funcionamento da lingua tem alguma coisa a ver
com o funcionamento do que ele chama o “pensamento”
e que o funcionamento da lingua induz no “pensamento”
uma lusao.
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A ilusdo, para Frege, nada mais € do que o
aparecimento de um enunciado implicito que sustenta e
completa o “pensamento”, isto é, é o aparecimento de um
enunciado que nao esta presente no intradiscurso, mas que,
no entanto, sustenta e completa o sentido do enunciado. Se,
para Frege, as lusdes da linguagem sao resultantes das
armadilhas e equivocos da linguagem “natural”, para
Pécheux, trata-se de mostrar que, quando se diz o que se diz
(o construido), aquilo ja havia sido pensado antes, em outro
lugar e independentemente.

Pode-se ver que, para Frege, a linguagem natural seria
imperfeita. O autor buscou desenvolver uma ideografia, isto
é, uma linguagem simbolica que tivesse como objetivo
substituir a linguagem natural. Para ele (1978), a ideografia
deveria substituir uma linguagem natural face a imperfeicao
e a insuficiéncia desta para usos cientificos. A ideografia
desenvolvida por Frege nao pretendia suplantar a linguagem
natural e ordinaria. A ideografia seria utilizada para fins
cientificos e nao para o cotidiano.

Segundo Frege (1978, p. 63), as linguagens naturais nao
possuem palavras ou expressdes que pertencam a uma
totalidade perfeita de sinais, isto & um sentido sem
ambiguidade: “as linguagens naturais nao satisfazem a esta
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exigéncia e deve-se ficar satisfeito se a mesma palavra tiver
sempre 0 mesmo sentido num mesmo contexto”.

A ideografia desenvolvida pelo autor procurou criar
expressOes gramaticalmente bem construidas e que, por
1sso, nao contivessem ambiguidades. Ou seja, a ideografia é
uma linguagem artificial que desenvolve expressdes com um
unico sentido e sem ambiguidades.

Para Frege (1978), em uma linguagem artificial bem
feita, o sentido pode ser considerado como pensamento e a
referéncia como valor de verdade de um enunciado. No
entanto, em uma linguagem natural, pode ocorrer o caso de
sentencas subordinadas nas quais nao se tenha nem o
pensamento como sentido e nem um valor de verdade como
referéncia. Retomando o exemplo “Aquele que descobriu a
forma eliptica das orbitas planetarias morreu na miséeria”
neste enunciado, a subordinada “gue descobriu a forma
eliptica das orbitas planetarias” nao indica um pensamento
completo, pois, se o fizesse, essa subordinada poderia ser
descrita por um enunciado independente, como nos casos
das relativas explicativas, cuja supressao da subordinada nao
altera o sentido da principal.

Pode-se ver, assim, que a principal “Aquele morreu na
miséria” nao possut um sentido completo. Para que esse
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enunciado em seu todo adquira sentido, € preciso a
intervencao de um enunciado que produza uma ilusao no
pensamento. Esse enunciado, ou seja, a lusao de que fala
Frege pode ser descrita como: existiu alguém que descobriu
a forma eliptica das orbitas planetarias.

Pode-se ver que somente o enunciado, em nivel de
intradiscurso, nao € suficiente para a compreensao do
sentido. Segundo Frege (1978, p. 75), “As linguagens tém
o defeito de originar expressdes que, por sua forma
gramatical, parecem destinadas a designar um objeto, mas
gque em casos especials nao o realizam, pois para isto se
requer a verdade de uma sentenca”. A verdade exigida
pelo enunciado para fazer sentido seria a ilusao
denunciativa da imperfeicao da linguagem natural, que
corresponderia um enunciado implicito que sustenta os
efeitos de sentido do enunciado.

No entanto, até mesmo nas relativas explicativas ocorre
o aparecimento desse enunciado implicito, dessa verdade
implicita. Observe-se outro exemplo de Frege (1978, p. 80):
“Napoledo, que reconheceu o perigo para seu flanco direito,
comandou pessoalmente sua quarda contra a posicao
(nimiga”. Neste enunciado, dois pensamentos podem ser
descritos: \) Napoledo reconheceu o perigo para seu flanco
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direito, \\) Napoledo comandou pessoalmente sua guarda
contra a posi¢cdo inimiga. Pode-se ver que esse enunciado,
além de possuir dois pensamentos, faz aparecer um terceiro.
Esse pensamento implicito é responsavel pela implicacao do
reconhecimento do perigo como causa da decisao de
Napoledao comandar pessoalmente sua guarda contra a
posicao inimiga. Como se pode observar, tanto nas
determinativas quanto nas explicativas a linguagem natural
nao produz enunciados que possuam um sentido perfeito e
sem ambiguidades.

Para Frege (1978, p. 76), em uma “linguagem
logicamente perfeita (uma ideografia), deve-se exigir
que toda expressao construida [..], a partir de sinais
previamente introduzidos, e de manetra
gramaticalmente correta, designe, de fato, um objeto, e
que nenhum sinal seja introduzido [...] sem que lhe seja
assegurada uma referéncia”.

Pode-se dizer que, para criar essa linguagem artificial
sem ambiguidades ou defeitos, na esteira de Frege, é preciso
construir enunciados que nao possuam 0O enunciado
implicito que sustenta o sentido do enunciado em seu todo.
Assim, chegar-se-ia a relativas determinativas de apenas um
pensamento e relativas explicativas com dois pensamentos;
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essas relativas nao tertam lugar para a ambiguidade, ou seja,
nao teriam lugar para a imperfeicao da linguagem, no

sentido fregeano do termo.

DA IMPERFEICAO DA LINGUAGEM
AO QUE FOI FALADO ANTES

Pécheux (2009), em Semdntica e Discurso.: uma critica a
afirmacdo do oObvio, ao mostrar o percurso para O
desenvolvimento de uma teoria materialista do discurso,
critica certas posicdes do idealismo (concepcao filosofica,
descrita pelo autor, que sustenta o Realismo Metafisico,
corrente que prega uma teorta do conhecimento
universal desligada de qualquer contexto; esta corrente
estarta voltada para a subjetividade; e o Empirismo
Logico, corrente com que a teoria do conhecimento seria
subordinada a retorica e nao se poderia chegar a
realidade objetiva; essa corrente seria marcada por
procedimentos logicos.), que apenas afirmariam o obvio
em relacao ao saber.

Para alicercar a critica que faz ao Idealismo, Pécheux
busca no par explicagao/determinacao, que, de acordo com
ele, articula o logico-linguistico, a sua referéncia para estudar

a base comum em que certos processos, noclonais ou

182



conceptuats, constituem-se como processos discursivos,
com o intuito de trabalhar o carater material do sentido. Para
se entender o carater material do sentido, é preciso
compreender que a discursividade é a materializagao de
processos discursivos (quer dizer, € a construcao do texto, do
discurso, ao nivel do intradiscurso). E pela discursividade que
se pode apreender a forma-sujeito do discurso e se detectar
o carater material do sentido, que é objetivo e se revela por
meio da interdiscursividade.

Dada a proposta para uma teorita materialista do
discurso, Pécheux (2009), ao mostrar algumas caracteristicas
da relacdo explicacdo/determinacao, busca no “pré-
construido” uma forma de criticar as posicOes tedricas de
Frege acerca do funcionamento da lingua (ou seja, das
questdes de “pensamento” e de “ilusao”):

a 'iluséo’ de que fala Frege nédo é o puro e simples efeito de um
fendbmeno sintatico que constitui uma ‘imperfeicdo da
linguagem’: o fendbmeno sintatico da relativa determinativa é, ao
contrario, a condicao formal de um efeito de sentido cuja causa
material se assenta, de fato, na relagdo dissimétrica por
discrepancia entre dois ‘dominios de pensamento’, de modo que
um elemento de um dominio irrompe num elemento do outro
sob a forma do que chamamos "pré-construido’, isto é, como se

esse elemento j4 se encontrasse ai. (PECHEUX, 2009, 89 - itlicos
do autor).

A partir da critica a Frege, Pécheux (2009) traz para o
campo teodrico da AD a nogao de pré-construido, mostrando
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sua pertinéncia para o estudo da materialidade dos sentidos.
Antes de trabalhar este conceito, acredita-se ser necessario
a explicacao de outros conceitos e termos da AD, que sao
indispensaveis para compreender que o discurso € sempre
anterior e exterior ao sujeito.

Péecheux (2009), ao descrever o funcionamento das
relativas explicativas e determinativas, procura mostrar que,
pelo funcionamento do pré-construido, o enunciado
implicito que sustenta a articulacao do que é dito nao pode
ser caracterizado como uma imperfeicao da linguagem, mas
como a atuacao de um terceiro elemento, elemento que nao
é nem légico nem linguistico e que é descrito por Pécheux
como “o pensavel’. Esse terceiro elemento “constitul,
estritamente falando, o objeto do presente trabalho
[Semantica e Discurso], sob a forma de uma abordagem
tedrico materialista do funcionamento das representa¢oes e
do ‘pensamento” nos processos discursivos’ (PECHEUX,
2009, p. 115 — italicos do autor).

Pécheux, ao trabalhar com as relativas, mostra que
tanto Frege quanto outros autores idealistas nao
reconhecem a atuacao do ideoldgico para o mascaramento
do carater material do sentido. Pode-se dizer que o
desconhecimento ideoldgico é o ponto central do Idealismo,
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tanto para o Realismo Metafisico, quanto para o Empirismo
Logico. Ou seja, essas correntes idealistas ndo reconhecem a
atuacdo e a determinacao da Ideologia na
producao/reproducao dos saberes.

Em relacao as relativas explicativas e determinativas,
Pécheux (2009) ainda aponta que, pelo fato de a linguagem
ser opaca e dado o mascaramento do carater material do
sentido, sO se pode dizer se uma relativa é explicativa ou
determinativa, se for observada a tomada de posicao e o
posiclonamento por parte do sujeito falante, isto é, se for
observada a dependéncia dos elementos constitutivos de um
enunciado em relacdo a FD que os determina. Pécheux (2009,
p. 206) afirma que "nenhuma analise ‘gramatical’ ou ‘logica’
que tenha por objeto o enunciado em st mesmo permite —
com razao - solucionar a questao (linguistica e/ou
logicamente) de saber se estamos diante de uma construcao
determinativa ou, ao contrario, de uma construcao
explicativa-apositiva”.

Com isso, Pécheux (2009) mostra que, para saber se uma
relativa é explicativa ou determinativa, é preciso reconhecer o
funcionamento dos elementos que constituem os enunciados

e uma das formas de reconhecer tal funcilonamento é saber
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qual é o posicionamento, isto &, o ponto de vista que orienta a
tomada de posicao do sujeito falante.

A tomada de posicao que, para Pécheux (2009), permite
saber se uma relativa é explicativa ou determinativa mostra
que os “atos de linguagem” traduzem o desconhecimento da
determinacao do sujeito no discurso. Ou seja, a tomada de
posicao do sujeito no discurso nao pode ser vista com um
“ato originario’ do sujeito falante, como se ele fosse livre e
consciente para escolher ocupar a posi¢ao que bem quisesse.

Para Pécheux (2009, p. 159-160), “a tomada de posicao
ndo é, de modo algum, concebivel como um “ato originario” do
sujeito-falante: ela deve, ao contrario, ser compreendida como
efeito, na forma-sujeito, da determinacao do interdiscurso”.

A partir desse ponto, pode-se apontar que os efeitos de
sentido nao se processam no sujeito, isto &, na forma-sujeito
do idealismo. Pécheux (2009, p. 145), ao criticar a forma-
sujeito do idealismo, diz que, “sob a evidéncia de que ‘eu sou
realmente eu’ (com meu nome, minha familia, meus amigos,
minhas lembrancas, minhas ‘idéias’, minhas intencdes e
meus compromissos), ha o processo de interpelacao-
identificacao que produz o sujeito”.

Em outras palavras, o sujeito € constituido por dois
fatores fundamentais, isto é, ele é formado pelo
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esquecimento e pela identificacdo com uma FD dada que se
revela no interdiscurso e que produz o assujeitamento por
meio do recurso ao ja-dito. O sujeito, como ja dito, é
constituido pelo “esquecimento” daquilo que o determina.
Portando, o dizer do sujeito € “invadido/atravessado” por
outros dizeres. No entanto, esses outros dizeres se
encontram apagados/esquecidos para e/ou pelo sujeito.

Para Pécheux e Fuchs (1993, p. 169), todo enunciado, para
ser dotado de “sentido”, precisa necessarlamente pertencer a
uma FD, e é “este fato [..] que se acha recalcado para o (ou
pelo?) sujeito e recoberto para este Ultimo, pela ilusao de estar
na fonte do sentido, sob a forma da retomada pelo sujeito de
um sentido universal preexistente”.

Recusando a forma-sujeito do idealismo, Pécheux
(2009) defende que o sentido se estabelece em relacdes de
substituicdo e parafrase e que isso pode ocorrer por
equivaléncia ou por implicacdo. Pécheux (2009, p. 151)
afirma que “essa possibilidade de substituicao pode tomar
duas formas fundamentais: a da equivaléncia - ou
possibilidade de substituicao simétrica — tal que dois
elementos substituiveis A e B ‘possuam o mesmo sentido’ na
formacao discursiva considerada, e a da implicagdo — ou
possibilidade de substituicao orientada —, tal que a relacao
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de substituicao A » B nao seja a mesma que a relacao de
substituicao B » A",

Uma substituicdo por equivaléncia, em um discurso
dado, pode ser vista como em ‘o (ogurte estava delicioso”
sendo trocado por “o (ogurte estava gostoso”. Observa-se
que os termos delicioso e gostoso sao equivalentes em
relacdo ao sabor e ao prazer proporcionado pelo consumo
do iogurte, haja vista que os efeitos de sentido desses termos
sao sustentados por uma mesma FD. Porém, em relacao a
substituicdo  por implicacdo seria necessario 0
encadeamento por meio de transversalidade, isto €, seria
necessario o aparecimento de um discurso-transverso.

Segundo Pécheux (2009, p. 154), "o interdiscurso
enquanto discurso-transverso atravessa e pde em
conexao entre si os elementos discursivos constituidos
pelo interdiscurso enquanto pré-construido, que fornece,
por assim dizer, a matéria-prima na qual o sujeito se
constitut como ‘sujeito falante’, com a formacao
discursiva que o assujeita”.

Outras peculiaridades que visam a esclarecer o
discurso-transverso sao apontadas por Possenti. Segundo
este autor (2005, p. 386), ha duas caracteristicas marcantes a
serem levadas em consideracao, “(a) ha uma semelhanca

188



entre os discursos transversos e os implicitos — em ambos os
casos, algo que nao é dito €, no entanto ‘compreendido’; e
“(b) ha uma diferenca importante entre ambos: no caso dos
implicitos, a descoberta do sentido ‘nao-dito’ depende em
boa medida de um conhecimento de um contexto, de um
scriptou frame— exemplos classicos de implicitos: diz-se sdo
12 horas para significar esta na hora do almog¢o’; ja os
exemplos de “discurso transverso sao retirados de discursos
mais estabilizados [..]. Por isso, nesse ultimo caso, a
compreensao do ‘nao-dito’ depende do conhecimento de
relagdes solidamente estabelecidas em um campo de saber”.

Pode-se dizer que um discurso-transverso aparece
quando uma sequéncia Yatravessa perpendicularmente uma
sequéncia X. Observe-se o exemplo de Pécheux (2009, p.
152-153): no contexto de uma sequéncia do tipo
“constatamos a/b":  passagem de uma corrente
elétrica/deflexdo do galvandmetro. Esta sequéncia, ¥, que
atravessa os substituiveis da sequéncia X, determina que a
relacdo de implicacao seja feita de uma forma ou de outra,
alterando-se o modo de encadeamento, pode ser. “A
passagem de uma corrente elétrica determina a deflexao do
galvanometro” ou “A deflexdo do galvanometro indica a
passagem de uma corrente elétrica”.
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Esse atravessamento indica que a sequéncia Y é o
discurso-transverso da sequéncia X pois determina o modelo
de encadeamento entre os substituiveis a/b da sequéncia X

Voltando a questao do sentido, Pécheux (2009, p. 146 a
149) afirma que o carater material do sentido depende da
formacao ideoldgica e da FD em que ele esta inscrito.

Essa dependéncia ocorre de duas maneiras: a) o sentido
nao existe na literalidade, ou seja, ele existe, por exemplo, na
parafrase, desde que se utilizem palavras equivalentes de
uma mesma FD. Desta forma, o processo discursivo aparece
como um sistema de relacbes de substituicao, parafrase,
sinonimia, desde que esta relacao seja determinada por uma
mesma FD; b) uma FD dissimula sua dependéncia pela
transparéncia de sentido e disfarca a objetividade material
do interdiscurso, que indica que algo foi falado antes, em
outro lugar e independentemente.

Pécheux, em A Analise de Discurso: trés épocas (1983),
ao descrever a perspectiva da AD-2, mostra que a nocao de
FD ndo pode estar separada da nocao de interdiscurso
(aquilo que fala antes, em outro lugar e
independentemente). Para esse autor (1993b, p. 314),

a nocao de formacdo discursiva [..], comeca a fazer explodir a

nocao de maquina estrutural fechada na medida em que o
dispositivo da FD esta em relagdo paradoxal com seu “exterior”:
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uma FD ndo é um espaco estrutural fechado, pois é
constitutivamente “invadida” por elementos que vém de outro
lugar (isto é, de outras FD) que se repetem nela, fornecendo-lhe
suas evidéncias discursivas fundamentais (por exemplo sob a
forma de “preconstruidos” e de “discursos transversos”). (italicos
do autor).

As FDs nao sao homogéneas e fechadas em st mesmas,
pois, em cada FD, ha a presenca de elementos provindos de
outras FDs. Portanto, o sentido de um enunciado nao pode
ser literal e fixo, como se ele existisse apenas para um
enunciado. Segundo Pécheux (2009), o sentido de palavras
e/ou expressdes nao é fixo, ou seja, nao é literal, isto &, nao
existe “em st mesmo” como parte constituinte e imutavel de
palavras e expressoes.

Para esse autor (2009, p. 146), o sentido “é determinado
pelas posicdes ideoldgicas que estdo em jogo NO processo
soclo-historico no qual as palavras, expressdes e proposicoes
sao produzidas (isto €, reproduzidas)’. Assim, dentro das
formacdes ideoldgicas, as palavras recebem o seu sentido

das FDs. Isto é,

uma palavra, uma expressao ou uma proposicao nao tem um
sentido que lhe seria "proprio”, vinculado a sua literalidade. Ao
contrario, seu sentido se constitui em cada formacao discursiva,
nas relagcbes que tais palavras, expressdes ou proposicdes
mantém com outras palavras, expressdes e proposicoes da
mesma formacdo discursiva. De modo correlato, se se admite
que as mesmas palavras, expressdes e proposicdes mudam de
sentido ao passar de uma formacdo discursiva a uma outra, é
necessario também admitir que palavras, expressdoes e
proposicoes literalmente diferentes podem, no interior de uma
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formacdo discursiva dada, “ter o mesmo sentido”. (PECHEUX,
2009, p. 147 - italicos do autor).

Nesse viés, o sentido, definido pelo processo discursivo
que lhe cabe, ocorre em termos de efeitos de sentido que se
reproduzem a partir de relacbes de substituicao e de
parafrase de palavras e/ou expressdes de uma mesma FD. As
FDs, segundo este autor, determinam o que pode e o que
deve ser dito em uma situacao discursiva. Os efeitos de
sentido dos enunciados dependem das FDs e da relacao que
estas mantém com as formacdes ideoldgicas. Pécheux (2009,
p. 149) diz que a transparéncia do sentido de um enunciado
(isto &, suas “evidéncias naturais”) é determinada por sua
dependéncia em relacito ao “todo complexo com
dominante” e a este € dado o nome de interdiscurso.
Pécheux (2009), a partir de uma leitura de Althusser, mostra
que o “todo complexo com dominante” é um conjunto de
aparelhos ideoldgicos de Estado e esse “conjunto complexo”
é regido pela contradicao-desigualdade-subordinacdo. Com
isso, Pécheux indica que os aparelhos ideoldgicos de Estado
(Igreja, Familia, Escola, etc.) ndo fornecem de maneira igual
elementos a reproducao/transformacao das relagbes de

producao dos discursos, por exemplo.
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Para Pécheux (2009, p. 146), é "a ideologia que fornece
as evidéncias pelas quais 'todo mundo sabe’ o que é um
soldado, um operario, um patrao, uma fabrica, uma greve,

n

etc.”. A ideologia simula a transparéncia da linguagem;
portanto, o carater material do sentido de um enunciado é
dependente do “todo complexo com dominante”, ou seja, o

carater material do sentido € dependente do interdiscurso:

[..] o proprio de toda formagdo discursiva é dissimular, na
transparéncia do sentido que nela se forma, a objetividade
material contraditéria do interdiscurso, que determina essa
formacao discursiva como tal, objetividade material essa que
reside no fato de que "algo fala” (¢a parle) sempre "antes, em
outro lugar e independentemente” (PECHEUX, 2009, p. 149).

Pécheux (2009) define, entdo, o interdiscurso como
aquilo que fala sempre antes, em outro lugar e
independentemente. Com essa definicao, o autor procura
mostrar que o pré-construido, e os seus modos de
apresentacao  (nocional-ideolégico e  conceptual-
cientifico), é determinado materialmente pela estrutura
do interdiscurso.

Pécheux (2009) defende que Frege, ao examinar o
funcionamento das relativas explicativas e determinativas,
sugere que a linguagem natural é mal feita e, por isso, cheia

de armadilhas e ambiguidades. As imperfeicbes da
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linguagem para Frege, segundo Pécheux (2009), produziriam
uma “ilusao” nos dominios de pensamento.

Pécheux (2009) mostra que é preciso considerar, para
desfazer essa “ilusao”, que ha uma separacdo e uma
independéncia entre o que é pensado e o que esta contido
no enunciado. Quer dizer, é preciso considerar
separadamente o pensamento e o objeto de pensamento.

Pécheux (2009, p. 88), para exemplificar essa afirmacao,
valendo-se do enunciado ‘aguele que salvou o mundo
morrendo na cruz nunca existiu’, mostra que o objeto de
pensamento € pré-existente ao pensamento. Ou seja, nesse
enunciado o pensamento pode ser descrito por ‘aquele
que... nunca existiu’, sendo o objeto de pensamento o nome
préprio Cristo. Assim, pode-se ver o discurso ateista negar o
objeto de pensamento que pré-existe ao enunciado.
Segundo Pécheux (2009, p. 89), dever-se-ia considerar que
ha separacao e distancia, no enunciado, entre o que é
pensado antes, em outro lugar e independentemente e o que
esta contido em sua afirmacao global. O autor (2009, p. 93),
concluindo a primeira aproximacao do problema do preé-
construido, evidencia como caracteristica essencial do
conceito, a separacao fundamental entre o pensamento e o
objeto de pensamento, com a pré-existéncia do ultimo.
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Ainda se valendo do estudo de Frege sobre as relativas
explicativas e determinativas, Pécheux (2009) procura
mostrar que, além do efeito de pré-construido, ha o efeito
de retorno do saber (articulacaio de enunciados).
Primeiramente, Pécheux (2009) apresenta o retorno do saber
como suporte do pensamento por evocacao lateral, via
oracao adjetiva explicativa:

Qualquer que seja o caso, digamos, por enquanto, que, por
oposicdo ao funcionamento do pré-construido — que da seu
objeto ao pensamento sob a modalidade da exterioridade e da
pré-existéncia —, a articulacdo de assercdes [articulagdo de
enunciados], que se apdia sobre o que chamamos o “processo

de sustentacdo”, constitui uma espécie de retorno do saber no
pensamento. (PECHEUX, 2009, p. 101-102).

O efeito de sustentacao realiza a articulacao entre os
pensamentos constituintes dos enunciados. Veja-se que,
segundo Pécheux (2009), no enunciado “O gelo, que tem
um peso especifico inferior ao da agua, flutua sobre a
agua”’, a subordinada explicativa “que tem um peso
especifico inferior ao da agua”, pode ser suprimida sem
que se altere o sentido global do enunciado. Para o autor
(2009, p. 1071),

O fato de que a supressao da explicativa ndo destroéi em nada o
sentido da proposicao de base (aqui: ‘O gelo... flutua sobre a
agua’) marca claramente seu carater incidente. pode-se dizer que
ela constitui a evocagdo lateral daquilo que se sabe a partir de
outro lugar e que serve para pensar o objeto da proposicdo de
base. (italicos do autor).
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Pode-se dizer, entdo, que essa evocacao lateral, ou seja,
esse retorno do saber incide (atua) no enunciado para lhe
completar o sentido. Essa incidéncia se da por um processo
conceptual mais especializado e estabilizado do que os
processos nocionais. Pécheux (2009) apds apresentar o
funcionamento do pré-construido e do retorno do saber,
questiona-se, se esse duplo funcionamento “logico-
linguistico” é "neutro” em relacdo a descontinuidade
ciéncias/ideologias.

Para Pécheux, esse duplo funcionamento nao é
“neutro” e nem indiferente a ideologia. Nas palavras do
autor (2009, p. 114), "“podemos dizer que ele
[funcionamento légico-linguistico] realiza
espontaneamente o acobertamento ideologico da
descontinuidade, simulando-a ideologicamente”. Essa
simulacao se apoia no “pensavel”, ou seja, naquele terceiro
elemento, nem logico, nem linguistico, do qual se falou ha
pouco. Pode-se apontar, entdao, que o funcionamento do
pré-construido e o funcionamento do retorno do saber
realizam o acobertamento ideologico do pensavel, isto &,

realizam o acobertamento ideoldégico do enunciado
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implicito que é utilizado para sustentar o sentido global
dos enunciados.

Sabendo que nao ha sentido literal e pelo fato de o
individuo ser interpelado em sujeito, pode-se dizer que o
pré-construido e o retorno do saber, por serem elementos
do interdiscurso, determinam/constituem o sujeito.

Para Pécheux (2009, p. 150), “o sujeito se constitui pelo
‘esquecimento’ daquilo que o determina”. Em relacao ao
esquecimento e a forma-sujeito, pode-se dizer que a forma-
sujeito do idealismo procura “absorver-esquecer” o
interdiscurso no intradiscurso. Ou seja, a forma-sujeito
tdealista “simula o interdiscurso no intradiscurso, de modo
que o interdiscurso aparece como o puro ‘ja dito’ do intra-
discurso, no qual ele se articula por ‘co-referéncia™
(PECHEUX, 2009, p. 154).

O sujeito € constituido pelas determinacdes que sao
sempre ja esquecidas por ele mesmo. Para ratificar essa
afirmacao, pode-se apontar que “0 sujeito se ‘esquece’ das
determinagdes que o colocaram no lugar em que ele ocupa
— entendemos que, sendo ‘sempre-ja’ sujeito, ele ‘'sempre-ja’
se esqueceu das determinagdes que o constituem como tal”

(PECHEUX, 2009, p. 158).
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Pécheux (2009, p. 161 a 165) mostra que ha dois tipos
de esquecimentos inerentes ao sujeito; ele os chama de
esquecimento n®1en®2. O primetro, da ordem da ideologia,
mostra que “o discurso é ocultacao do inconsciente”. Nas
palavras do autor, "o pré-consciente caracteriza a retomada
de uma representacdao verbal (consciente) pelo processo
primario (inconsciente), chegando a formagao de uma nova
representacao, [...], embora sua articulacao real com ela seja
inconsciente”. O outro esquecimento é caracterizado pelo
fato de todo sujeito “selecionar”, no interior da FD que o
domina, certos enunciados e nao outros, que estao no
mesmo campo daquilo que poderia ser dito.

Entende-se, entdo, que "o esquecimento n° 2 cobre
exatamente o funcionamento do sujeito do discurso na FD
que o domina e que é ai, precisamente, que se apoia sua
'liberdade’ de sujeito-falante”. Pode-se dizer que essa
suposta “liberdade” nada mais é do que as determinagdes
“sempre-ja" esquecidas pelo sujeito.

A interpelacdao do individuo em sujeito se da pela
identificacao com a formacao ideologica e FD que o domina.
Essa identificacdo traz para o sujeito os tragos daquilo que o
determina. Os tracos de identificacdo sao re-inscritos no
discurso do sujeito por meio do interdiscurso, enquanto pré-
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construido e/ou retorno do saber. No entanto, na esteira de
Pécheux (2009), que aponta nao haver discurso cientifico
puro, isto €, ndao haver nenhum discurso livre de ideologia,
nesse estudo, em relacao aos tracos de identificacao re-
inscritos no discurso, ou seja, ao funcionamento do pré-
construido e ao funcionamento do retorno do saber,
trabalhar-se-a apenas com o pré-construido para designar
aquilo que fol dito antes, em outro lugar e
independentemente, indiferentemente  sobre  que
funcionamento o dizer esta ancorado, pois, segundo
Pécheux (2009, p. 235), o interdiscurso, enquanto pre-
construldo ou retorno do saber, em relacao a base
linguistica, que nao imprime sua forma aos processos
discursivos, representa a existéncia determinante do todo
completo das formacdes ideoldgicas e discursivas que
determinam o que pode e o que deve ser dito.

Pode-se entender que, para Pécheux (2009, p. 149),
tanto o pré-construido quanto o retorno do saber, que foram
considerados inicialmente como leis psico-logicas do
pensamento, sao determinados materialmente na propria
estrutura do interdiscurso. Segundo o autor (2009, p. 150-
151), quando repelidas as ilusdes idealistas das
especificildades do pré-construido e do retorno do saber,
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estes “"aparecem determinando o sujeito, impondo e
dissimulando seu assujeitamento sob a aparéncia da
autonomia, isto &, através da estrutura da forma-sujeito.

Portanto, entende-se que basta observar se o pré-
construido é proveniente de um funcionamento conceptual,
isto €, ancorado em um conhecimento mais especializado e
estabilizado ou em um funcionamento nocional menos
especializado e estabilizado.

E importante, ainda, para justificar essa posicdo, apontar
o fato de que a teoria materialista do discurso desenvolvida
por Pécheux (2009) tem como ponto de partida, para a
compreensao da expressao ‘a ideologia € exterioridade’, as
condicdes ideologicas da reproducao/transformacao das
relacdes de produgao. Segundo esse autor (2009, p. 172), as
condi¢des da reproducao/transformacdao sao econdémicas e
nao-econdomicas.

Por isso, a producao historica de um conhecimento
cientifico nao poderia ser pensada como “inovacao nas
mentalidades”, “criacdo da imaginacao humana”, “desarranjo
dos habitos do pensamento”, mas como efeito de um
processo historico determinado pelo econémico e pelo nao-
econodmico. Resumindo: para Pécheux (2009), ndao existe a

neutralidade cientifica. Portanto, ndo existe um discurso
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cientifico que nao seja impregnado por alguma ideologia.
Por isso, nao se vé a necessidade obrigatoria de efetuar uma
distincdo entre o pré-construido e o retorno do saber.

Outra questao importante indicada por Pécheux (2009) e
que também diz respeito ao funcionamento do pré-contruido
e do retorno do saber é que os dominios das ciéncias e da
politica ndo sao opostos, mas articulados. Portanto, se esses
dominios nao sao opostos, ndo se precisa, necessariamente,
realizar uma disjuncao entre o pré-construido e o retorno do
saber. O autor destaca, ainda, que toda pratica discursiva
(cientifica ou politica) esta inscrita no complexo contraditorio-
desigual-sobredeterminado das FDs.

Para Pécheux (2009, p. 198), nao ha praticas discursivas
de sujeitos (idealismo). Pensar assim, seria cair no “Efeito
Mdinchhausen” Sobre esse efeito, o autor (2009, p. 141 a 143)
indica que a tese "a Ideologia interpela os individuos em
sujeitos” designa, de forma retroativa, que o sujeito é
sempre-ja-sujeito, ou seja, 0 nao-sujeito, isto &, o individuo
é interpelado-constituido em sujeito pela ideologia. Sob essa
luz, 0 apagamento do fato de que o sujeito € resultante de
um apagamento necessario no seu proprio interior, fazendo-

0 se ver como “causa de si”, € chamado por Pécheux de
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"Efeito Minchhausen”, efeito pelo qual se consegue, de
modo fantastico, ser criador de si.

Dada a observacao de que o sujeito nao é criador de si
mesmo, Pécheux (2009, p. 198) mostra que a interpelacao do
individuo em sujeito supde um desdobramento constitutivo do
sujeito do discurso. Esse desdobramento faz aparecer dois
termos: um “representa o ‘locutor’, ou aquele a que se habituou
chamar o ‘sujeito da enunciacao’, na medida em que lhe é
‘atribuido o encargo pelos conteudos colocados™; outro
“representa ‘o chamado sujeito universal,, sujeito da ciéncia ou
do que se pretende como tal”.

Para Pécheux (2009), esse desdobramento pode
assumir diferentes modalidades. Dentre elas, destacam-se: a
modalidade do bom sujetto, superposicao entre o sujeito da
enunciacao e o sujeito universal, de modo que a tomada de
posicao do sujeito realiza seu assujeitamento; e a
modalidade do mau sujeito, em que o sujeito da enunciagcao
“se volta” contra o sujeito universal por meio de uma
“tomada de posicao” que consiste em uma separa¢do
(PECHEUX, 2009, p. 199).

Deve-se notar, porém, que o interdiscurso, em relacao
a estas modalidades, “continua a determinar a identificacao
ou a contra-tdentificagdo do sujeito com uma formagcao
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discursiva, na qual a evidéncia do sentido lhe é fornecida,
para que ele se ligue a ela ou que a rejeite’ (PECHEUX, 20009,
p. 200 - italicos do autor). Pode-se perceber que, mesmo
quando o sujeito se contra-identifica com uma FD dada, ele
ainda continua assujeitado. Ou seja, mesmo negando e se
posicionando contra o sujeito universal o sujeito do discurso
nao se torna menos assujeitado, dado que assume um outro
posicilonamento existente.

Pécheux (2009), trabalhando com o funcionamento das
relativas explicativas e determinativas, constituiu o pano de
fundo de uma reflexao filosofica, cuja intencdo era abrir
campos de questdes por meio da relacao entre os objetos
cientificos da Linguistica e os objetos cientificos da Ciéncia
das Formacdes Sociais. Ou seja, o autor mostrou que a
intervencao da filosofia materialista na Linguistica deveria

leva-la para fora de seu dominio.
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CAPITULO 8

ARTE, CULTURA,
DESCONSTRUCAO,
LIBERDADE, RESISTENCIA E
SOFRIMENTO:

OS RETRATOS E
AUTORRETRATOS DE FRIDA
KAHLO

Paulo FACHIN
Andreta FACHIN



Mulher mexicana e artista, Magdalena Carmen Frieda
Kahlo y Calderéon — Frida Kahlo (1907-1954) foi e continua
sendo uma das personagens de mator destaque inserida na
historia do México. Ela se tornou conhecida por conta de um
estilo de arte que marcou e chocava a sociedade, pots, por
meio de sua obra escrita e pictorica, buscou expressar
sentimentos relacionados a dor, ao sofrimento, a resisténcia,
a liberdade e a paixao ligados a arte — escrita e pictorica — e
ao esposo, o muralista Diego Rivera. Por meio deste trabalho,
buscamos analisar algumas obras da pintora — Frida Kahlo,
Pacho Villa y Adelita (1927), Lo que vi en el agua ou Lo gue
me dio el agua (1938), Autorretrato con collar de espinas y
colibri (1940), Autorretrato como tehuana ou Diego en mi
pensamiento (1943), £l suefio ou La cama (1940) e £l
marxismo dard salud a los enfermos (1954) — discutindo
questbes que fazem parte da tragicidade, dos horrores
fisicos vividos pela pintora, do sofrimento, da resisténcia e
da libertacdo na condicao de mulher e sujeito latino-
americano, subalterno e oprimido, assim como elementos
da cultura mexicana e latino-americana que surgem na
producao da arte desencaixando  parametros
estabelecidos, trazendo a tona a propria realidade, a
realidade vivida pela pintora mexicana e uustrada por
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melo de seus retratos e autorretratos, distanciando-a do
pensamento surrealista da época.

Declarada,  definitivamente, ¥ como  comunista,
revolucionaria e patriota, a imagem da artista, socialmente
construida, é a de uma mulher engajada com a politica e a
frente do seu tempo, questdes reafirmadas nos autorretratos
e no diario autobiografico, pots, por meio da arte, - escrita e
pictorica -, buscou desconstruir posturas cristalizadas e tidas
como padrdo para a época, ou seja, Usou a arte para resistir
enquanto mulher e na condicao de sujeito latino-americano
e indigena em um momento em que ser mulher, latino/a ou
indigena era fazer parte de um grupo marginalizado,
oprimido, sem voz, desrespeitado e desvalorizado. Um
momento da historia que parece se reescrever hoje em que
parte da América Latina esta em “chamas” e muitos voltam a
idolatrar questdes relacionadas ao colonizador, o qual
representa o opressor e o explorador, aquele que buscou
exterminar a populacdo indigena, bem como todos os
elementos de sua cultura.

De acordo com Le Clézio (2010, p. 193-194), "o mundo
indigena é a revolta contra a ordem burguesa, contra a ideia
de pecado imposta pela religido crista, contra a hipocrisia
puritana e a sujeicao ao poder do dinheiro (..) ou da furia
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popular (..)" e, a partir deste pensamento revolucionario,
Frida Kahlo e Diego Rivera, por meio da arte, escolhem o
mundo indigena e a causa revolucionaria como forma de
representa-los, buscando resgatar a mexicanidad e o sonho
de (re)construcao nacional. Assim, podemos ilustrar a
seguinte questdao comentando sobre o indigena e o

revolucionario representados nas obras de Kahlo e Rivera,

Para Diego, bem como para Frida, é o lago carnal com o mundo
indigena que da sentido as suas vidas, que os une a terra
mexicana. (..) Ele ndo é o Unico nem o primeiro a escolher o
mundo indigena como modelo. (...) Mas Diego é o primeiro a
exprimir verdadeiramente o mundo indigena, sua forga vital, sua
exuberancia colorida, seu martirio cotidiano também. (...) E nos
afrescos do Ministério da Educacdo, a partir de 1923, que Rivera
mostra o que procura na realidade indigena: o povo oprimido
que carrega consigo a revolucao, a reconquista de sua liberdade,
e ainda, os temas profundos da cultura mexicana (...). (LE CLEZIO,
2010, p. 192-193).

Este posicionamento de critica e ndao aceitacdo em
direcdo aos ideais relacionados ao tradicional e ao
conservadorismo, remetendo a um desejo revolucionario,
em busca de uma mexicanidad possivel, certa dose de uma
arte que procura resistir aquilo que esta posto,
cristalizado, algo que impede interpretacdes, critica e
multiplos olhares, ou seja, escrita e arte buscando
aproximar o periférico do canonico e vice-versa, ocupando

o mesmo discurso de empatia, de valorizacao e de respeito
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nos mais diversos espacos de fala, relacionando-se a

critica e aos estudos pos-coloniais.

colonialista,

nactonalismo,

A critica pds-colonial é testemunha das forcas desiguais e
irregulares de representacao cultural envolvidas na competicao
pela autoridade politica e social dentro da ordem do mundo
moderno. As perspectivas pds-coloniais emergem do
testemunho colonial dos paises do Terceiro Mundo e dos
discursos das "minorias". (..) Elas intervém naqueles discursos
ideoldgicos da modernidade que tentam dar uma "normalidade”
hegemonica ao desenvolvimento irregular e as historias
diferenciadas de nacles, racas, comunidades, povos. Elas
formulam suas revisGes criticas em torno de questdes de
diferenca cultural, autoridade social e discriminacdo politica, a
fim de revelar os momentos antagdnicos e ambivalentes no
interior das "racionalizacdes” da modernidade. (BHABHA, 1998,
p. 239).

Distanciando-se de uma compreensao hegemonica,

imperialista e com o pensamento de

resisténcia, emancipacdo cultural e a

revolucdo mexicana “na cabeca”, Frida Kahlo produz, em
1927, Frida Kahlo, Pacho Villa y Adelita.
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courtesy of www.frida-kahlo-foundation.org

Frida Kahlo, Pancho Villa y Adelita (1927) - Disponivel em: https://www.frida-kahlo-
foundation.org/Pancho-Villa-And-Adelita-Before-1927.html#263786 Acesso em: 28 mar. 2021.

Obra com um caos aparente, mas a artista mexicana
estava consciente e segura sobre o ideal de identidade,
socledade e nacao que buscou transmitir por meio deste
retrato, uma espécie de manifestacao velada e contraria ao
sistema social e politico daquele momento historico vivido pelo

México, isto €, Kahlo procurou valorizar, além do nacionalismo
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mexicano, a cultura de seu pais (local), diretamente relacionada
ao ambito latino e ao sujeito indigena.

Na obra, Frida Kahlo aborda questdes que estao ligadas
a historia mexicana e a Adelita (figura do folclore do México),
a cultura deste pais, a memodria e ao tempo, tempo que
controla os individuos e transcorre enquanto eles (o povo
mexicano) estdo em busca e lutando pela causa
revolucionaria, evento que sera responsavel pelo nascimento
de um México considerado moderno e, a0 mesmo tempo,
vivendo um tempo abstrato que nem sempre pode ser
medido, pois nao se sabe qual o periodo necessario para que
um acontecimento finalize, neste caso, a revolucao.

Um tempo objetivo e subjetivo que, para Le Goff (2013),
pode ser sim mensurado se estiver baseado na atividade
horaria, pois “o sistema horario define um tempo
simultaneamente coletivo e individual, suscetivel de uma
mecanizacao cada vez mais avancada, mas também de uma
manipulacao subjetiva muito sutil. (...) A conquista do tempo
através da medida é claramente percebida como um dos
mats importantes aspectos de controle do universo pelo
homem”. (LE GOFF, 2013, p. 441-442).

Da mesma forma como na obra Frida Kahlo, Pacho Villa
y Adelita (1927), a artista mexicana procurou representar a
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mexicanidad, o coletivo e o individual, o tempo transcorrido
e os elementos da cultura mexicana em outras pinturas, além
do sofrimento pessoal, acontecimentos e fracassos
destacados no quadro Lo gue vi en el agua® ou Lo que me
dio el agua® (1938), trabalho em que ela, segundo
Kettenmann (2015, p. 51), “ilustra varios acontecimentos da
vida (...) e inclut elementos de outros trabalhos. Frida Kahlo
inventou a sua prépria linguagem pictérica e muito pessoal,
(...) pots ela ndao se desprende completamente da realidade
em nenhum deles”.

Certamente, Lo que vi en el agua ou Lo que me dio el
agua (1938) é um dos quadros mais misteriosos, enigmaticos
e complexos, talvez o mais fragmentado e hibrido que a
artista tenha produzido, porém uma pintura que tinha
especial e inestimavel valor e relevancia para Frida, em que
muitas das obras se misturam em uma sO, trazendo
memorias, recordagdes e imagens que fazem referéncia a
sexualidade, a dor, a tragédia e a morte, aléem de ilustrar
aspectos da cultura mexicana e da resisténcia vivida pela
artista que, neste caso, relaciona-se ao corpo, sobrevivendo

a tragédia do cotidiano, ao sofrimento e a morte.

® O que eu vi na 4gua. (Traducdo nossa).
® O que a 4gua me deu. (Traducéo nossa).
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Lo que vi en el agua o Lo que me dio el agua (1938) - Disponivel em:
https://www.quatrocincoum.com.br/br/artigos/arte/o-nascimento-da-fridolatria Acesso em: 28

mar. 2021.

A respeito da tragédia e da morte, Seligmann-Silva (2005)

nos traz o pensamento de Aristoteles, comentando que,

Na sua definicdo da tragédia, volta a tematizar a morte — ou o
seu espectro —, que é tratada como estado na base desse género
da poesia: "A tragédia é a representacdo de uma acgdo nobre, de
alguma extensao e completa, em linguagem elevada, cada parte
com o seu adereco adequado, com atores agindo, ndo narrando,
a qual, inspirando pena e temor, opera a catarse propria dessas
emocdes”. (...) O abalo (...) provocado pela representacao de
cenas chocantes, que geram pena e medo, poderia ter uma
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consequéncia tanto prazerosa quanto Util. (SELIGMANN-SILVA,
2005, p. 31).

Sobre a representacdo de cenas chocantes que
trazem consigo o horror presente na obra Lo que vi en el
agua ou Lo que me dio el agua (1938) de Frida Kahlo,

Herrera (2011) nos diz que,

O clima é indefinivel, esquivo e suave. As lembrancas sdo apenas
vislumbradas, mas nao apreendidas. (..) Frida pintou suas
proprias pernas do ponto de vista da banhista, parcialmente
obscurecidos pela agua da banheira. (...) O dedao do pé direito
deformado estd rachado - referéncia ao seu acidente e a
operagdes posteriores. Como uma imagem digna de um filme de
horror, uma veia rompida e retorcida sat de um dos buracos do
ralo junto ao deddo machucado e goteja sangue na agua.
Também evocando uma cena de horror é o desfile de insetos,
além de uma cobra e uma diminuta dancgarina, que se movem
sobre a corda bamba escorada por uma pedra-falo, um pico de
montanha e um homem mascarado seminu. A corda laca o
pescoco e a cintura de uma Frida afogada, de cuja boca esguicha
sangue e cuja pele nua adquiriu uma medonha tonalidade cinza.
Um ultimo detalhe horripilante é o pernilongo sobre a corda
bamba, cujas patas compridas e finas tocam o rosto de Frida.
(HERRERA, 2011, p. 312-313).

Muitos artistas e pesquisadores consideraram esta,
assim como outras obras, fazendo parte de um universo
surrealista, Frida ndo concordava, pois dizia que pintava a
partir da propria realidade e o que ela vivia, ou seja, a fantasia
era produto das experiéncias e lugar. Para Herrera (2011, p.
314), a arte de Frida “nao era produto de uma desiludida
cultura europeia em busca de uma valvula de escape dos

limites da logica por meio da sondagem do subconsciente”.
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Na tela, por exemplo, ha elementos relativamente simples,
simbodlicos e autobiograficos que apresentam uma
realidade vivida, as experiéncias do cotidiano da pintora,
uma auséncia total de surrealidade. Herrera (2011) nos
mostra todos os elementos de varias producoes

representados em apenas uma, dizendo que,

Embora as pinturas de Frida servissem a uma funcao privada,
Frida tencionava que, como os murais, fossem acessiveis em seu
significado. A magia da arte de Frida ndo é a magia de reldgios
derretendo. E a magia de seu anseio para que suas imagens
tivessem, como ex-votos, certa eficacia: ela esperava que
afetassem a vida. Frida explorava a surpresa e o enigma da
experiéncia imediata e de sensac¢des reais. Mesmo O que a dgua
me deu é, a bem da verdade, mais real do que surreal. Pois se o
acumulo de detalhes infimos e fantasticos faz com que a tela
pareca ser menos coerente e menos calcada na realidade do que
outros quadros, todas as suas imagens sao intimamente ligadas
a eventos ou sentimentos da vida de Frida, e, tomada como um
todo, a cena é perfeitamente plausivel como uma descricao “real”
do sonhador e de seu sonho. (HERRERA, 2011, p. 314-315).

A obra, talvez a mais curiosa da artista, pode ser
definida como uma releitura dos trabalhos produzidos até
aquele momento, recuperando momentos os quais foram,
para ela, muito marcantes, evocando lembrancas,

recordagdes e um passado ainda presente.

La pintora recuperd (...) la vision del antiguo México agrario
plasmada en Autorretrato en la frontera entre México y Estados
Unidos, que corresponde al lado izquierdo del cuadro, donde la
plasmacién de aquel mundo estd dominada por los calidos
colores de la tierra y la naturaleza. El traje de tehuana, en primer
plano, ya habia sido pintado por Frida en obras como Alla cuelga
mi vestido o Nueva York, Recuerdo o El corazon, mientras que la
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figura desnuda de la mujer recuerda en mucho a su propia
imagen plasmada en Henry Ford o La cama volando. En medio
de la vegetacion se distingue el retrato del padre de Frida, a
quien la artista ya habia representado también en una ocasion
anterior (Mis abuelos, mis padres y yo). Lo volveria a pintar
también en Retrato de la familia de Friday en Retrato de mi
padre. Su progenitor significd para ella un modelo a seguir, tanto
en lo profesional como en lo humano.” (SANCHEZ, 2008, 127-
129).

Ademais de Lo gue vi en el agua ou Lo que me dio el
agua (1938), Frida Kahlo produziu varias obras em que
procurou representar a st na condicao de mulher e de martir
por causa do sofrimento que a acompanhou por toda a
existéncia, como por exemplo, o Autorretrato con collar de

espinas y colibri® (1940).

En este retrato, Frida Kahlo se presentd a si misma de frente, a
fin de realizar su presencia. Desplego sobre su cuello la corona
de espinas de Cristo, como una martir cristiana, mientras que,
alrededor de su pelo, las mariposas representan la resurreccion.
(...) Colgando del collar de espinas hay un colibri muerto, cuyas
alas extendidas imitan las cejas de Frida. En la tradicién folclorica
mexicana eran usados como simbolos para atraer suerte en el
amor.?”. (SANCHEZ, 2008, p. 172).

" A pintora recuperou (...) a visdo do antigo México agrario plasmada em Autorretrato na fronteira entre
México e Estados Unidos, que corresponde ao lado esquerdo do quadro, onde a representacdo daquele
mundo esta dominada pelas cores calidas da terra e da natureza. A roupa tehuana, em primeiro plano, ja
tinha sido pintada por Frida em obras como Meu vestido pendurado ali ou Nova York, e Lembrancas ou O
coragdo, enquanto que a figura desnuda da mulher lembra muito a sua prépria imagem plasmada em Henry
Ford Hospital ou A cama voando. No meio da vegetagdo se distingue o retrato do pai de Frida, a quem a
artista também ja tinha representado em uma ocasido anterior (Meus avds, meus pais e eu). Voltaria a pinta-
lo, também, no Retrato da familia de Frida e no Retrato de meu pai. Para ela, seu progenitor significou um
modelo a ser seguido, tanto no profissional como no humano. (Tradugéo nossa).

8 Autorretrato com colar de espinhos e beija-flor. (Tradugéo nossa).

® Neste retrato, Frida Kahlo representou a si mesma de frente, a fim de realcar sua presenca. Desdobrou
sobre seu pescoco a coroa de espinhos de Cristo, como uma martir cristd, enquanto que, ao redor de seu
cabelo, as borboletas representam a ressurreicdo. (...) pendurado no colar de espinhos ha um beija-flor
morto, cujas asas estendidas imitam as sobrancelhas de Frida. Na tradigdo folclérica mexicana, eram usados
como simbolos para atrair sorte no amor. (Traducéo nossa).
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Autorretrato con collar de espinas y colibri (1940) - Disponivel em:

https://fridaencoyoacan.tumblr.com/page/28 Acesso em: 29 mar. 2021.

Nesta obra, o sangue representa a libertacao do
martirio, simbolizado pelos rastos de sangue no pescoco,
deixados pela coroa de espinhos semelhante aquela de
Jesus Cristo. Frida Kahlo é libertada do sofrimento e, assim
como em varios dos autorretratos, a pintora mexicana,
ampliando a dor pessoal, da importancia, destaque e
significacdo ao cristianismo.

Em outro Autorretrato de 1940 (..) o macaco combina a sua
imprevisibilidade simia o que parece ser uma capacidade quase
humana de empatia para com sua dona abandonada. Enquanto

manuseia cuidadosamente o colar de Frida, o observador sente
que bastaria um puxdo irrefletido para que ele agravasse as
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feridas de Kahlo. O gato também é uma ameaca. Equilibrado e
em posicao de fera prestes a se langar sobre a presa, as orelhas
a frente, o felino crava os olhos no beija-flor pendurado sobre a
pele — nua e ja sangrando — de Frida. Uma vez que o colibri ndo
apenas representa uma espécie com que Frida se sentia
intimamente ligada (em um desenho de 1946 ela converteu em
beija-flor as sobrancelhas, e as pessoas diziam que ela andava
com a leveza ligeira de um beija-flor), o corpo inerte da ave
provavelmente é uma referéncia ao fato de que mais uma vez
Frida estava se sentindo “assassinada pela vida”. Ha outro
significado: no México, os beija-flores sdo usados como amuletos
magicos para trazer sorte no amor. (HERRERA, 2011, p. 343).

Embora a artista mexicana nao concordasse com parte
da ideologia da religido catélica, tampouco com conjunto de
elementos imagéticos cristaos e catolicos, a obra produzida
por Frida contém questdes relacionadas aos martirios
sangrentos que aprecem na arte mexicana de forma geral e
que eram comuns (sangue e sacrificios humanos) na tradicao
asteca, referindo-se a elementos muito presentes no
imaginario coletivo, uma espécie de cristianizacao da
memoria por melo da arte de Frida que buscava ser laica.
Sobre a memoria relacionada ao cristianismo e que,
parcialmente, figurou parte da obra da artista mexicana, Le
Goff (2013) esclarece que,

Mais historicamente, o ensino cristdo apresenta-se como a
memoria de Jesus transmitida pela cadeia de apostolos e dos
seus sucessores. (... Com Agostinho, a memoria penetra
profundamente no homem interior, no seio da dialética crista do
interior e do exterior, de onde sairam o exame de consciéncia, a
introspeccdo, e também, a psicanalise. (...) Se a memoria crista se
manifesta essencialmente na comemoracao de Jesus (...) em um

nivel mais “popular”, cristalizou-se, sobretudo, nos santos e nos
mortos. Os martires eram testemunhos. Depois da sua morte,
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cristalizava-se em torno da sua recordacdo a memoria dos
cristaos. (...) A comemoragao dos santos tinha, em geral, lugar no
dia conhecido, ou suposto, do seu martirio ou de sua morte. (...)
Com o santo, a devocao cristalizava-se no milagre. (LE GOFF,
2013, p. 406-410).

Pouco antes da década de 1980 é que os historiadores
comecaram a dar importancia, leva-la em consideracao e a
trabalhar com ela (a memaria), mas esses estudos ja estavam
avancados na Filosofia, Antropologia, Sociologia e,
principalmente, na Psicanalise.

Porém, para a Psicanalise e para Sigmund Freud foram
discutidas varias questdes relacionadas a memaoria humana,
de que ela é dotada de um carater seletivo e, por
conseguinte, n6s nos lembramos dos acontecimentos de
forma parcial e nao total, por meio de estimulos externos, e
escolhemos as lembrancas. Freud buscou diferenciar a
memoria de um simples local e que as lembrancas ficam
"depositadas”, pois, para ele, a mente ndao € um museu. Le

Goff (2013) define memoria,

A partir do fim do seculo Xll, a retdrica classica toma a forma de
Ars dictaminis, técnica de arte epistolar de uso administrativo de
Bolonha se torna o grande centro. E at que é escrito, em 1235, o
segundo tratado deste género, composto por Boncampagno da
Signa, a Rhetorica novissima, no qual a memoria em geral é assim
definida: "O que é memodria? A memoria é um glorioso e
admiravel dom da natureza, através do qual reevocamos as
coisas passadas, abracamos as presentes e contemplamos as
futuras, gracas as suas semelhancas com as passadas. (LE GOFF,
2013, p. 414).
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E possivel verificar que Frida Kahlo tomou como
empréstimo parte da memoria e do discurso do cristianismo
catolico, pois algumas telas tratavam e representavam uma
espécie de salvacao ao se colocar na posicao de martir, apos

longos periodos de sofrimento e dores.

(-..) Embora haja semelhangas nos varios autorretratos em busto,
Frida ndo usava uma férmula. (...) Cada quadro é tratado com
uma autoconfrontacdo independente. (..) Em todos eles, o
semblante de Frida é mais grave, a cabeca erguida com sua
caracteristica de altivez. Seu rosto estd mais velho, mais tenso e
mais circunspecto do que nos autorretratos anteriores a
separacdo de Diego. Pode-se sentir a emocao atras da mascara
de controle a medida que Frida se retesa contra sua prépria
vulnerabilidade e ao mesmo tempo se certifica de que o
observador reconhece seu sofrimento. Sua elaborada
automitologizagdo propicia a distancia psicologica do que, caso
contrario, poderia ser uma esmagadora tristeza. Talvez
recorrendo a devocao de sua infancia catélica, Frida se converte
em um icone que ela — e outros — podem adorar, transcendendo,
assim, a dor. (HERRERA, 2011, p. 344-345).

A pintura leva o observador a fazer uma comparagao
entre a artista e a imagem de Cristo lacerado das igrejas
mexicanas, pois busca, aparentemente, manifestar o visivel e
manifesta, também, o invisivel’®>. Como em outras obras
produzidas a partir de 1940, a artista mexicana compreendeu

0 uso e o poder das cores para passar emogao por meio da

10 Uma imagem destinada a reproduzir o visivel, é capaz de reproduzir o invisivel? Para tanto, ela deve
recorrer a convengdes e referéncias que identificam a natureza do espaco pintado segundo seu carater —
profano, terrestre, celeste ou sobrenatural... (...) Se o Cristo figurado na cruz ndo passa, de inicio, de uma
representacdo dentro de outra representacdo, uma imagem dentro de outra imagem — o afresco —, ele é
igualmente um icone por seu referente celeste, a diferenca dos trés personagens que O veneram.
(GRUZINSKI, 2006, p. 118).
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obra e contrabalancear o seu drama psicolégico. Tal
entendimento esta presente no diario deixado pela pintora:
"El Diario refleja su incansable lucha en la busqueda de
soluciones a su sufrimiento, su resignacion a las
prescripciones de los médicos, asi como su frecuente
estoicismo ante los continuos fracasos''." (LOWE, 1995, p.
29).

Nao apenas no diario, mas na obra Autorretrato como
tehuana’ ou Diego en mi pensamiento’ (1943), também
surge a Uustracdo de seu sofrimento ligado ao
relaclonamento com o esposo, Diego Rivera, passando-nos
a i[dela de uma grande tela e que, por meio dela, Frida Kahlo
deseja prender o seu amado. No entanto, pintava mais do
que nunca a respeito da dor fisica, do sofrimento e dos
sentimentos que “caminhavam” pelo coracao.

Segundo Kettenmann (2015, p. 69), “o retrato de Rivera
na testa indica o amor obsessivo de Frida pelo pintor. [...] Ela
esta vestida com a roupa tehuana, proveniente de uma

regido ao sudoeste do Meéxico em que as tradicoes

11 O Diario reflete sua incansavel luta na busca de solucdes para seu sofrimento, sua resignacdo as
prescrigdes dos médicos, assim como seu frequente estoicismo diante dos fracassos continuos. (Tradugao
nossa).

12 Autorretrato com tehuana. (Tradugéo nossa).

13 Diego em meu pensamento. (Tradugdo nossa).
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matriarcais ainda hoje sobrevivem e cuja estrutura
economica reflete o papel dominante das mulheres”.

Em meio a tantas discussGes presentes na obra, Frida
nao deixa de fazer referéncia ao seu pais e a cultura mexicana
e indigena, aspectos mostrados e valorizados por meio da
roupa tehuana da qual Diego tanto gostava e refletindo, na
obra, sobre o amor infinito que ela sentia por Rivera a ponto
de pinta-lo na testa, dizendo a si e as pessoas que ele estava

o tempo todo nos pensamentos da artista.

Desde que lo conocid, Rivera siempre estuvo presente en la
mente y en la obra de Frida. De esta inquebrantable devocién
hace aqui gala la artista al pintarse en la frente el retrato de su
marido, a quien tenia de manera constante en su pensamiento.
El traje de tehuana, tan del agrado de aquél, respalda el implicito
mensaje de su pasion y el permanente deseo de complacerlo.
Diego Rivera continuaba con sus infidelidades, y el deseo de la
artista de poseerlo en exclusiva se refleja en este retrato. Al igual
que en el caso del lienzo pintado para el doctor Fastlicht, Frida
se representd con el tradicional vestido de tehuana que tanto
gustaba a su marido. Empezé este cuadro en agosto de 1940,
aho en que se divorcio de Rivera, aunque lo finalizo tres afios
después™. (SANCHEZ, 2008, p. 198-199).

Para Herrera (2011), no quadro ha algo estranho e

sinistro representado pela forma escolhida por Frida em ter,

14 Desde que ela o conheceu, Rivera sempre esteve presente na mente e na obra de Frida Kahlo. Desta sélida
devocao, a artista faz aqui referéncia ao pintar em sua na testa, o retrato do marido, a quem ela tinha de
maneira constante em seu pensamento. O traje de tehuana, que tanto agradava a Rivera respalda a
mensagem implicita de sua paixdo e o desejo permanente de satisfazé-lo. Diego Rivera continuava com sua
infidelidade e o desejo da artista de possui-lo de forma exclusiva se reflete nesse retrato. Da mesma forma
como pintado no quadro para o doutor Fastlicht, Frida se representou com o tradicional vestido de tehuana
que seu marido gostava tanto. Comecou este quadro em agosto de 1940, ano em que se divorciou de Rivera,
finalizando-o apenas trés anos depois. (Traducdo nossa).
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em possuir o muralista, pois apresenta caracteristicas de uma
planta carnivora. Misturada aos fios brancos, ha raizes pretas
gue nao sao mais que uma espécie de continuacdo das
folhas que enfeitam seus cabelos. A trama viva de
tentaculos remete a uma extensao da pintora, caminhos
de energia, sentimento e dor para um individuo e o
desespero diante da solidao que a envolve, um sujeito
confinado que buscava estender a vitalidade bem mais
além dos limites do proprio corpo. Tendo a forma de uma
aranha que vem do centro da teia, a artista mexicana
aprisiona a imagem de Rivera na testa e o marido é uma
presa que ela consome e aloja o pensamento dele no dela,

ou seja, um retrato menor dentro do autorretrato.
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Autorretrato como tehuana o Diego en mi pensamiento (1943) - Disponivel em:

https://www.pinterest.ph/pin/378020962442779694/ Acesso em: 30 mar. 2021.

J

No entanto, além de Diego Rivera estar no pensamento
da pintora, Frida pensava muito na morte e procurava o
tempo todo estar rodeada de pessoas, como forma para

espantar a solidao que a acompanhava. O exemplo da
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inseguranca sentida e pelo fato de a morte nao sair da

cabeca, ela produz em 1940, £/ sueAo’™ ou La cama’®.

El suerio o La cama (1940) - Disponivel em: https://www.artehistoria.com/es/obra/el-
sue%C3%B10-1 Acesso em: 30 mar. 2021.

Mas vacia y dependiente de la bebida que nunca, Frida trabajaba
por entonces en £l suefio o La cama, obra en la que aparece
descansando en su cama con baldaquino, en cuyo techo reposa
un esqueleto mas grande que ella, a modo de figura de Judas,
con los huesos de las piernas remendados. Durante aquel
periodo Frida nunca estaba sola. Necesitaba estar rodeada de
gente que la elogiara y la adorara. Después del divorcio, envid
un monton de invitaciones y convirtidé practicamente su casa en

15 0 sonho. (Tradugéo nossa).
16 A cama. (Tradugdo nossa).
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hotel, por el que desfilaron personajes famosos que asistian a sus
fiestas. Pero, en realidad, sélo se encontraba realmente bien
cuando pintaba'. (SANCHEZ, 2008, p. 170).

No quadro £/ suerio ou La cama (1940), a morte esta
representada pelo esqueleto na parte de cima da cama,
que também representa Judas, ou seja, a morte traidora,
no corpo do traidor. Ha uma crenca mexicana que o traidor
(Judas) sO conseguira obter a liberdade por meio do
suicidio das pessoas e, por conta disso, as figuras do
conhecido traidor sao destruidas nas ruas do México no
sabado de aleluia. Possivelmente, por isso ele aparece com
explosivos presos ao corpo e, em qualquer momento, ela
poderia atear fogo e “explodir” com a morte, algo pelo

qual a artista estava obcecada.

Segun describe el poeta Carlos Pellicer: “Es de esas camas viejas
con techo soportado por columnas y un absurdo espejo interior,
tal vez para ver la entrada y salida del suefio. Arriba, sobre el
lecho, una gran muerte de carton roncaba a hueso suelto.” La
obsesion de la artista por la muerte, que la asalto al divorciarse,
constituye el motivo de este cuadro. Las enredaderas adquieren
vida, trepan sobre la sdbana de un amarillo chillén, rodeando su
cabeza, y actian a modo de contrapunto de los cables
conectados con los explosivos que “crecen” sobre el esqueleto™.
(SANCHEZ, 2008, p. 171).

17 Mais vazia e dependente da bebida que nunca, Frida trabalhava, entdo, em O sonho ou A cama, obra em
que ela aparece descansando em sua cama com baldaquino, cujo teto repousa um esqueleto maior que ela,
uma figura ao modo de Judas, com os 0ssos das pernas remendados. Durante aquele periodo, Frida nunca
estava sozinha. Necessitava estar rodeada de gente que a elogiava e a adorava. Depois do divércio, enviou
um monte de convites e, praticamente, transformou a sua casa em hotel, em que desfilavam personagens
famosos que participavam das festas. Mas, na realidade, somente se encontrava realmente bem quando
pintava. (Tradugéo nossa).

18 Segundo descreve o poeta Carlos Pellicer: “E dessas camas velhas com teto suportado por colunas e um
absurdo espelho interior, talvez para ver a entrada e a saida do sono. Acima, sobre o leito, uma grande morte
de papeldo roncava em forma de esqueleto”. A obsessdo da artista pela morte, que ocorreu ao se divorciar,
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Frida Kahlo estava solitaria, insegura e, por isso,
sentia que a morte a rodeava, mas quando pintava se
sentia bem. Na obra, segundo Herrera (2011), ela pinta o
esqueleto de Judas para que os visitantes nao se esquecam
de que nao ha imortalidade e, um dia, todos morreremos.
Frida Kahlo esta serena, mas o esqueleto pode explodir a
qualquer momento, materializando a morte que até entao,

s aparece no sonho na pintora.

Assim como Frida, o esqueleto repousa a cabeca sobre dois
travesseiros. (...) O esqueleto é o “amante” de Frida, como Diego
disse uma vez para provoca-la. E a outra metade de Frida. Em
quase todos os autorretratos pintados no ano do divorcio, Frida
da a st companheiros — esqueletos, um Judas, a sobrinha e o
sobrinho, a sua metade alternativa e seus animais de estimacao
(-..). (HERRERA, 2011, p. 342).

Por conta das tragédias que viveu, a artista mexicana
passou parte da vida temendo que a morte a procurasse, mas
sempre teve esperanca de superar os horrores fisicos, ter
saude e viver feliz ao lado de Rivera. A esperanca depositada
na recuperacao da saude era tao grande que chegou ao
ponto de pensar que a politica poderia salva-la, pintando £/

marxismo dara salud a los enfermos’™ (1954).

constitui o motivo deste quadro. As enredadeiras adquirem vida, sobem sobre o lengol dum amarelo vivo,
rodeando sua cabeca e atuam ao contrario dos cabos conectados com os explosivos que “crescem” sobre o
esqueleto. (Traducdo nossa).

19 O marxismo dara satide aos doentes. (Traducdo nossa).
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El marxismo dara salud a los enfermos (1954) - Disponivel em:

https://br.pinterest.com/pin/530932243553660408/ Acesso em: 30 mar. 2021.

Frida Kahlo conjuré aqui la concepcidn utépica de que la creencia
politica podria liberarla de todo sufrimiento. Se representd de
nuevo con su corsé de piel, ante un paisaje dividido en dos, la
parte pacifica de la tierra y la amenazada por la destruccién. En
lo alto, la paloma de la paz, enormes manos que encarnan el
comunismo la sujetan y liberan de sus muletas. Dos inmensas
manos sueltas, una de ellas con el ojo de la sabiduria en la palma,
bajan del cielo donde estd Marx para proteger Frida. La artista
quiso que sus Ultimas obras contribuyeran a la lucha por la pazy
la libertad.2° (SANCHEZ, 2008, p. 251-252).

2 Frida Kahlo conjurou aqui a concepgdo utdpica de que a crenca politica poderia liberta-la de todo o
sofrimento. Apresentou-se de novo com um colete de pele, diante de uma paisagem dividida em duas, a
parte pacifica da terra e a ameacgada pela destruicdo. No alto, uma pomba da paz. M&os enormes que
encarnam o comunismo e a sustentam e a libertam de suas muletas. Duas imensas méos soltas, uma delas
com o olho da sabedoria na palma, descem do céu onde estd Marx para proteger Frida. A artista quis que
suas Ultimas obras contribuissem para a luta pela paz e pela liberdade. (Tradugdo nossa).
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Nem Rivera, tampouco Marx, salvaram Frida da morte
que a visitou no dia 13 de julho de 1954. Pouco a pouco, o
corpo da artista fol perdendo as forcas, mas nao deixou de
pintar jamais, pois a arte fot o grande incentivo para viver
apos 18 de setembro de 1925. Em um dos ultimos dias de
vida, Frida Kahlo disse: “"No estoy enferma, estoy quebrada.
Pero feliz mientras pueda pintar".2' (SANCHEZ, 2008, p. 251).

De acordo com Andrea Kettenmann (2015), o caixao
da artista mexicana fot colocado, na tarde de 13 de julho,
no hallde entrada do Palacio de Bellas Artes, na cidade do
México, e acompanhado de uma guarda especial e de
honra. Esta ultima aparicao publica da pintora causou
grande confusao, assim como muitas durante a vida. Com
a autorizacdo de Diego Rivera, o caixao foi coberto,
durante a vigilia, com uma bandeira vermelha brasonada
com um martelo e uma foice sobre uma estrela branca. (...)
Na tarde de 14 de julho, o corpo da artista foi levado ao
crematorio e, apds varios discursos proferidos e
acompanhados por musica, foi cremado, conforme o seu
desejo, e as cinzas seguem, até hoje, na Casa Azul (Museu

Frida Kahlo), em um vaso pré-colombiano.

21 N&o estou doente, estou quebrada, mas feliz de estar viva enquanto possa pintar. (Tradugéo nossa).
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CONSIDERACOES FINAIS

Falar ou escrever sobre a existéncia de Frida Kahlo e de
sua arte (pictorica e escrita) € um trabalho bastante
desafiador, pois nao se pode correr o risco de diminuir o que
a artista mexicana representou e segue representando para
seu pais, para os estudos pods-coloniais, contexto latino-
americano e para o mundo.

A arte pictorica e escrita de Frida Kahlo teve inicio
apos o acidente sofrido em 1925 e, depois deste episddio
que quase custou a sua vida, a artista somente se
realizava plenamente por meio da arte, pois, usando o
diario autobiografica e seus inumeros retratos e
autorretratos, a pintora buscava representar o que sentia,
ou seja, dor, sofrimento, amor e paixao, tudo separado e,
ao mesmo tempo, elementos tao mesclados e ilustrados
em nas produg¢des. Ademais, usando sua obra, defendeu
a cultura mexicana e indigena, buscou oposicao ao
colonialismo cultural, comungando com os anseios da
Revolucdao Mexicana de 1910.

Frida Kahlo fazendo uso de palavras e imagens,
representa a st e ao outro, buscando discutir questdes que
faziam parte de cotidiano no contexto de um México
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revolucionario e moderno, cuja identidade se definia e
redefinia depois da revolucao.

Ao buscar e analisar alguns dos autorretratos
produzidos pela pintora mexicana, podemos, por meio deles,
contar a historia de vida de amor, dor, transgressao e
desconstrucao de questbes consideradas instituidas para
aquele momento histérico do México.

A artista mexicana misturou arte e vida, tanto em seus
retratos e autorretratos, assim como nas cartas e
anotacoes deixadas como forma de desabafo relacionado
ao amor, as dores e ao sofrimento, a exemplo da
correspondéncia enderecada ao namorado Alejandro e ao
marido, Diego Rivera.

Como producao final, ela nos deixa além de uma tela,
uma frase, suas ultimas palavras: “£Espero que la salida sea
afortunada y espero no volver jamas’".22 (JAMIS, 1985, p. 311).

Magdalena Carmen Frieda Kahlo y Calderéon — Frida
Kahlo (1907-1954) representa, até os dias de hoje, o
resultado de um trabalho que foi capaz de construir a
tdentidade de um sujeito latino-americano, deixando uma
heranca que transcende seu falecimento em 1954, sendo um

legado que esta até nossos dias plasmado na cultura

22 Espero que a saida seja alegre e espero nao voltar nunca mais. (Tradugéo nossa)
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mexicana e estudado por muitos pesquisadores em varias

partes do mundo.
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