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APRESENTACAO

Os debates em torno do ensino de linguas tém buscado
elementos nos aspectos relacionados aos fundamentos
das linguas (e da linguagem), seja no que se refere a sua
aquisicdo e funcionamento (tanto em relacdao a lingua
materna quanto em relacao a segunda lingua), seja no que
tange ao processamento textual-discursivo (tanto na esfera
da recepcao quanto da producao), seja, ainda, nas relacoes
que se estabelecem entre lingua, sociedade e cultura.

Em qualquer das vertentes mencionadas, o
processo de ensino de linguas constitui um desafio para
o professor e motiva os campos da pesquisa no ambito
académico-cientifico. Buscam-se os caminhos da didatica
e da instrumentalizacdo para a efetivacdo do trabalho
do professor frente as possibilidades tecnologicas e
as constantes mudancas das praticas linguisticas na
sociedade.

O conjunto de trabalhos reunidos neste segundo
volume da obra “Perspectivas para o ensino de linguas”
apresenta um panorama de pesquisas desenvolvidas
em diferentes instituicoes de ensino superior do Brasil,
ao mesmo tempo em que da mostras da diversidade
enriquecedora e plural das “linguagens” que alimentam o
ensino de linguas.

Assim, tendo como eixo o ensino/aprendizagem de
linguas, a presente obra oferece ao leitor 12 capitulos que
discutem questoes de: ortografia e fonologia; gramatica
e analise linguistica; léxico e cultura; letramento digital,
multiletramentos e multimodalidades; producao textual
e tecnologias; géneros textuais e discursos; variacao
linguistica; ensino de Libras.

Por fim, agradecemos aos colaboradores (autores),
sem os quais, a publicacao desta obra nao seria possivel.

Os organizadores




METODOLOGIA PARA A PESQUISA
TOPONIMICA EM LINGUA BRASILEIRA
DE SINAIS'

ALEXANDRE MELO DE SOUSA

Onomastica e toponimia

E por meio da linguagem que o homem manifesta
seu pensamento e interage com outros membros da
comunidade. Toda lingua natural reflete a cosmovisao
de seus falantes por meio de seu acervo lexical, ou seja:
o conjunto de palavras de uma lingua natural, no qual
estdo projetadas as experiéncias vividas por determinado
grupo socio-linguistico-cultural. Como explicam Oliveira e
Isquerdo (2001):

Na medida em que o léxico configura-se como
a primeira via de acesso a um texto, representa
a janela através da qual uma comunidade
pode ver o mundo, uma vez que esse nivel
de lingua € o que mais deixa transparecer os

1 O trabalho foi realizado com o apoio do CNPq (Conselho Nacional de
desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico), Processo n® 104249/2018-8.



valores, as crencas, os habitos e costumes de
uma comunidade, [...] Em vista disso, o léxico
de uma lingua conserva estreita relacdo com
a histéria cultural da comunidade (OLIVEIRA;
ISQUERDO, 2001, p. 9).

O acervo lexical de um grupo, portanto, reflete o seu
modo de ver a realidade e a forma como seus membros
organizam o mundo que os rodeia, nomeando pessoas e
lugares. Com a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) ocorre
0 mesmo, uma vez que se trata de uma lingua natural
com caracteristicas formais e funcionais (GESSER, 2006;
QUADROS; KARNOPP, 2004; FELIPE, 1989, 1997, 2006).
Como explica Brito (1995, p. 11):

[A Libras] é uma lingua natural com toda a
complexidade que os sistemas linguisticos que
servem a comunicacédo e [também] de suporte de
pensamento as pessoas dotadas da faculdade
da linguagem possuem. E uma lingua natural
surgida entre os surdos brasileiros da mesma
forma que o Portugués, o Inglés, o Francés,
etc. surgiram ou se derivaram de outras
linguas para servir aos propositos linguisticos
daqueles que as usam.

Vale ressaltar, contudo, que a constutuicao
da Lingua Brasileira de Sinais obedece a principios
particulares da modalidade visuoespacial - o que
possibilita o estabelecimento da interacao discursiva
(sociohistoricamente situada) entre seus usuarios e a
expressao de conceitos descritivos, racionais, emotivos,
literais, metaforicos, concretos e abstratos etc. (FERREIRA-
BRITO, 1995).

A Onomdastica - ramo da linguistica que se ocupa do
estudo dos nomes proprios de pessoas (antroponimos) e
de acidentes geograficos fisicos e humanos (toponimos)
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- tem se apresentado, atualmente, como um campo rico
para pesquisas, uma vez que o levantamento e a analise
dos antroponimos e/ou dos topdénimos constitui um
resgate historico, podendo refletir fatos e ocorréncias de
diferentes momentos da vida de uma sociedade. Desta
forma, o antropénimo e o toponimo adquirem valores
que transcendem o préprio ato da nomeacao das coisas.
Rostaing (1961, p. 7) conceitua a Toponimia como
uma ciéncia que tem por fim “investigar a significacao
e a origem dos nomes de lugares e também de estudar
suas transformacoes”. Esse conceito, contudo, néao leva
em consideracao a realidade extralinguistica, enfatiza
demasiadamente o carater diacronico e valoriza a fonética
regional.

Para Dick (1990, p. 36), a Toponimia como “um
imenso complexo linguo-cultural, em que dados das
demais ciéncias se interseccionam necessariamente e nao
exclusivamente”. Ou seja, a Toponimia, em sua feicao
intrinseca, “deve ser considerada como um fato do sistema
das linguas humanas”. Desse modo, Dick considera a
Toponimia como uma ciéncia ampla, que demonstra uma
infinidade de caracteristicas sociais, politicas, historicas,
econdmicas, culturais e antropo-culturais, ndo s6 de um
individuo, mas de um grupo social, de uma regido.

Em Libras também ocorre o processo de nomeacao
de espacos geograficos fisicos e humanos pelos Sujeitos
Surdos. Os nomes proprios, conforme explica Suppala
(1992), referenciam pessoas e lugares por meio da
soletracao manual (num primeiro estagio) e, em seguida,
com sinais particulares. No momento da criacao do sinal,
os Sujeitos Surdos consideram caracteristicas fisicas,

2 “recherche la signification et 1'origine des noms de lieux et aussi d étudier
leurs transformations” (ROSTAING, 1961, p. 7).
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Psicossociais (no caso do nome de pessoas) ou a grafia
do nome oficial. Algo observado é que, geralmente, o sinal
produzido para os espacos geograficos contém a primeira
letra do nome proprio em Lingua Portuguesa. De acordo
com Souza Junior (2012, p. 29):

Um local, seja pais, cidade, escola, ou uma
rua, pode gerar um neologismo quando é
incluido no contexto linguistico e social [dos
surdos]. A principio, quando um acidente
geografico fisico ou humano nédo possui um
sinal préoprio a soletracdo manual serve como
resurso linguistico para referéncia e logo pode
ser lexicalizado como um empréstimo ou
substituido por um sinal especifico.

Léxico, toponimia e cultura

Biderman (2001a, p. 88-9) explica que “a atividade
de nomear, isto €, a utilizacdo de palavras para designar
os referentes extra-linguisticos é especifica da espécie
humana”.

O processo de categorizacdo subjaz a semantica
de uma lingua natural. Os critérios de
classificacao usados para classificar os objetos
sdo muito diferenciados e variados. As vezes,
o critério é o uso que o homem faz e um dado
objeto; as vezes, € um determinado aspecto
emocional que um objeto pode provocar em
quem o vé, e assim por diante.

Nomear, em muitos casos, revela aspectos de toda
uma comunidade. Para Dick (1990), a ciéncia onomastica
aborda o “nome” pelo prisma de sua funcionalidade,
explicitando as flutuacoes entre significado e sentido das
palavras/nomes diante do hipotético uso de uma palavra/
nome no ato de nomeacgao, uma vez que:
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O homem, em sua qualidade de membro
de um agrupamento, representa, por forca
da introjecao de costumes e de habitos
generalizados, sendo integralmente, pelo menos
uma parcela significativa do pensamento
coletivo. [...] Suas ideias e manifestacoes
de espirito, suas atitudes e condutas -
conscientizadas, ou nao, diante de situacodes
concretas reguladas pela necessidade humana
de sobrevivéncia - e seu préprio existir,
enfim, tornam-no a ‘personalidade histérica’
a-temporal e a-espacial, por exceléncia (DICK,
1990, p. 30).

O léxico, como explica Biderman (2001a), foi se
constituindo por meio dos processos de nomeacao. Foi
a necessidade do homem de nomear e de se reconhecer
como participante do mundo que favoreceu o processo
de cognicao da realidade, seja por meio da percepcao,
captacao, categorizacado, classificacao de peculiaridades
dos objetos e entidades concretas e abstratas, seja por
meio da conversdao das informacdoes em registros dos
conhecimentos adquiridos e vivenciados.

No caso das Linguas de Sinais, assim como ocorre com
as linguas orais, podemos afirmar que lingua e cultura sao
indissociaveis e estao refletidos, os modos de ser, de viver,
de perceber e de agir no mundo. E a experiéncia visual que
desenha a visdo de mundo de um Sujeito Surdo. E essa
visdo esta projetada na sua lingua. Como lembra Strobel
(2008, p. 44):

A lingua de sinais € uma das principais marcas
daidentidade de um povo surdo, pois € uma das
peculiaridades da cultura surda, € uma forma
de comunicacdo que capta as experiéncias
visuais dos sujeitos surdos, sendo que € esta
a lingua que vai levar o surdo a transmitir e

13




proporcionar-lhe a aquisicdo de conhecimento
universal.

Desse modo, pode-se concluir que cada sinal que
compoe o acervo lexical das Linguas de Sinais carrega
caracteristicas socio-historico-culturais do Povo Surdo
que o criou. Sao as experiéncias de mundo, por meio
da linguagem, que vao propiciar a produtividade e a
criatividade lexical — apresentando como resultados, sejam
palavras, sejam sinais — constituindo o sistema lexical.

O estudo do léxico de uma lingua, portanto, perpassa
conhecimentos acerca da historia e cultura de um povo. As
marcas proprias do sistema linguistico, aliadas aos fatores
socioculturais refletidos no léxico sao inerentes a lingua,
uma vez que a lingua, como explica Biderman (2001a) é
“[...] um patrimonio social, preexistente aos individuos,
classifica-se como uma realidade heterogénea, sujeita
aos outros fatores que compodem a heranca social como
a cultura e a estrutura da sociedade, por exemplo [...]”
(BIDERMAN, 2001a, p. 13).

Interessa-nos de perto a relacao léxico e cultura
inerente a pesquisa onomastica, em especial, toponimica,
tal como explicam Isquerdo e Castiglioni (2010):

A toponimia, especificamente, a par do estudo
do estatuto linguistico do nome préprio
(elucidacao dos aspectos linguisticos que
identificam os designativos - etimologia,
caracteristicas semanticas, estrutura
morfolégica), analisa os designativos, no que
tange ao aspecto motivacional, classificando-
os segundo categorias taxionomicas. Os
toponimos de um espaco geografico, coletados
preferencialmente dos mapas oficiais, podem
ser, pois, objeto de estudos monograficos,

14




de pesquisas que visam a producao de atlas
toponimicos ou de obras lexicograficas
(ISQUERDO; CASTIGLIONI, 2010, p. 294).

Para Dick (1990), a toponimia constitui num estudo
linguistico que se afirma na convergéncia de varios saberes
humanos, cujo resultado € o toponimo: nome de um

espaco geografico: [...] a toponimia € um imenso complexo
linguo-cultural, em que os dados das demais ciéncias se
interseccionam [...]” (DICK, 1990, p. 36). Em linhas gerais,

para Dick (1990), o que interessa a Toponimia € a analise e
a compreensao dos elementos que motivaram as escolhas
linguisticas do nomeador dos espacos geograficos. Ou seja,
€ a descoberta dos fatores linguisticos e extralinguisticos
que influenciaram o nomeador (e suas respectivas
naturezas) que impulsiona o trabalho do pesquisador
toponimico, seja com relacao a cada toponimo, seja com
relacdo ao conjunto de toponimos de determinada area.

Portanto, o topoénimo como um fato dalingua (comoum
signo linguistico que identifica e guarda uma significacao
precisa de aspectos fisicos ou antropoculturais), o estudo
toponomastico servira como fonte de conhecimento da
lingua falada numa dada comunidade e como recuperacao
de fatos fisico-geograficos e/ou soécio-historico-culturais,
em parte ou em sua totalidade, por que passaram os povos
que habitaram, temporaria ou definitivamente e regido
pesquisada.

O léxico em Libras

Harrison (2013) explica que foi a partir dos estudos
de Stokoe (1960), seguido posteriormente por varias
outras pesquisas, que se deu o reconhecimento do status
linguisticos das linguas de sinais, mostrando que elas sao
naturais e independentes das linguas orais. Quadros e
Karnopp (2004, p. 48) explicam que as unidades minimas
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das linguas de sinais sao os parametros: trés deles foram
descobertos por Stokoe (1960): configuracao de mao (CM),
ponto de articulacao ou locacao da mao (L), movimento da

mao (M);

e dois, por Battison (1974): orientacao da mao

(Or) e aspectos nao manuais dos sinais (NM): expressoes
faciais e corporais (HARRISON, 2013). Quadros e Karnopp

(2004, p.

53-63) explicam cada um dos parametros, que

apresentamos de forma resumida a seguir:

a) Configuracao de mio (CM): E a forma que a méo

(s) assume durante a realizacao de um sinal;

b) Movimento: os sinais podem ter movimento ou

c)

nao, servindo este como traco distintivo entre
itens lexicais (nomes e verbos) e relacionando-se
a direcionalidade do verbo;

Ponto de articulacao/ locacao (L): € o local
onde o sinal é feito, podendo ser no corpo (cabe-
ca, mao/braco, tronco) ou préoximo a ele, ou no
chamado espaco neutro, area localizada a frente
do corpo;

d) Orientacao da mao: ao se fazer um sinal a pal-

ma da mao pode apontar para variadas direcoes,
€ o que se chama de orientacdo da méao. De acor-
do com Ferreira-Brito (1995, p. 41) ha seis tipos
de orientacoes da palma da mao em Libras: "para
cima, para baixo, para o corpo, para frente, para
a direita ou para esquerda’”;

e) Express6es nao manuais: as expressoes faciais

e corporais responsaveis por diferenciar as sen-
tencas interrogativas, negativas, concordancia,
topicalizacoes e referéncias especificas, entre
outros.
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E importante lembrar que, de acordo com Quadros e
Karnopp (2004, p. 48), cada sinal € “visto como um feixe
de elementos simultaneos”. Cada sinal é formado por mais
de um parametro ao mesmo tempo. A simultaneidade das
linguas de sinais, portanto, as diferencia das linguas orais,
que se caracterizam pela sequencialidade (na fala, cada
som € produzido separadamente).

Brentari e Padden (2001, apud Quadros; Karnopp,
2004, p. 88) explicam que a estrutura dos sinais da Libras
€ complexa. Ha certas propriedades presentes nas linguas
de sinais que nao estado presentes nas linguas orais. As
autoras apresentam a composicao do léxico em Libras a
partir do esquema a seguir:

Esquema 1: O léxico na Lingua Brasileira de Sinais

Léxico nativo
(classificadores)

Soletragao
Manual
(alfabeto)

Leéxico nio nativo

Fonte: Adaptado de Quadros e Karnopp (2004, p. 88)

A soletracao manual constitui uma representacao
manual do alfabeto em Portugués (inclusive obedecendo
sua sequencialidade na composicdo da palavra)?, e como
se pode observar no Esquema 01, ela faz parte do léxico
considerado nativo — o que, segundo Battison (apud
Quadros; Karnopp, 2004, p. 88), constitui um empréstimo

3 Nesse caso temos o processo de datilologia: soletracdo manual alfabética
dos vocabulos em Portugués.
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na Libras. Muitos sinais em Libras sao formados utilizando
as iniciais do nomes proprios (de pessoas e de lugares).

Os classificadores constituem o léxico nativo da
Libras: “formas complexas em que a configuracao de
mao, o movimento e a locacao da méao podem especificar
qualidades de um referente” (QUADROS; KARNOPP, 2004,
p. 93). Levando em conta que a morfologia das linguas
de sinais “é o estudo da estrutura interna das palavras
ou dos sinais, assim como das regras que determinam a
formacao das palavras” (QUADROS; KARNOPP, 2004, p.
86), e que existem dois tipos de morfologia — a sequencial e
a simultanea —, podemos afirmar que, no caso das linguas
sinalizadas, a morfologia mais comum € a simultanea, uma
vez que, no processo estrutural dos sinais, os morfemas
sao combinados simultaneamente.

Felipe (2006) explica que os cinco parametros
constituem morfemas nas linguas de sinais que se
expressam por algumas configuracoes de maos, frequéncias
ou alteracoes de movimento, alguns pontos de articulacao
— comcomitantemente as marcas nao manuais (expressao
facial e expressao corporal). E acrescenta que os processos
formadores de sinais mais produtivos em Libras sao:
derivacao, composicao e incorporacao.

a) Derivacao: deriva verbos de nomes ou nomes de
verbos.

b) Justaposicao: formam sinais a partir da juncao
de dois (ou mais) sinais ja existentes. Podem ocor-
rer pela juncao de dois sinais, de um sinal e um
classificador ou de uma datilologia e um sinal.

c) Incorporacao: acréscimo do numeral e da nega-
cao na formacao de um novo item lexical.

18




Sobre o processo de formacao do sinal por justaposicao,
acrescentam Karnopp e Quadros (2004, p. 106):

O resultado de uma composicao € que um novo
significado é criado. Nao é possivel predizer o
significado dos sinais que formam o composto.
[-..] o distanciamento entre o significado do todo
e o significado das partes é normal nas formas
compostas pela prépria funcdo da nomeacao;
esse distanciamento é especialmente
acentuado no caso das formacdes compostas
metaforicas.

Esses processos de formacao dos sinais, bem como
a relacao entre estrutura do sinal e significado serao
importantes nas discussoes relacionadas aos sinais
toponimicos.

Signo linguistico e signo toponimico (sinal toponimico)

Ao se valerem da nocao de arbitrariedade linguistica,
estudiosos como Ullmann (1964) e Wittgenstein (1953)
evidenciaram a dificuldade de se elaborar uma teoria do
significado, visto que, nessa perspectiva, o significado
se coloca fora da esfera concreta. Contudo, numa das
concepcgoes de Saussure, verifica-se que ele nos da margem
para questionar acerca da arbitrariedade e da motivacao
do signo, ao reconhecer que pode haver graus de motivacao
entre significante e significado, o que Saussure chama de
arbitrario absoluto e de arbitrario relativo:

O principio fundamental da arbitrariedade do
signo nao impede distinguir, em cada lingua,
o que ¢ radicalmente arbitrario, vale dizer
imotivado, daquilo que s6 o é relativamente.
Apenas uma parte dos signos é absolutamente

arbitraria: em outras, intervém um fenémeno
que permite reconhecer graus no arbitrario
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sem suprimi-lo: o signo pode ser relativamente
motivado (SAUSSURE, 1970, p. 152).

Para o semanticista Mario Alinei (1994), como consta
em Isquerdo (1996), todo signo €, em sua génese, motivado
e por isso defende “a existéncia de uma dupla estrutura do
significado”: a genética e a funcional. Segundo o linguista,
o signo é motivado em sua génese, por considerar que o
denominador, ao nomear um novo referente, busca no
ato da criacdo desse nome recursos no proprio sistema da
lingua. No entanto, ao adquirir sua funcionalidade e ao
longo do seu uso, o signo vai tornando-se arbitrario. No uso,
portanto, podem-se encontrar palavras opacas e palavras
transparentes, em virtude do grau de reconhecimento ou
nao da motivacao da palavra. O estudioso explica ainda
que a opacidade pode ndo sO6 se manifestar nos planos
formal e motivacional, como também pode ocorrer na esfera
cultural, quando se torna impossivel “descobrir em qual
contexto cultural nasceram determinadas lexicalizacoes”
(ISQUERDO, 1996, p. 88).

Quanto a opacidade ou a transparéncia das palavras,
Ullmann (1964, p. 167-192) explica que, de um lado, todos
os idiomas contém certas palavras que sao arbitrarias ou
opacas, ou seja, nao se percebe qualquer conexao entre
o som e o sentido. Por outro lado, ha outras que pelo
menos em certo grau sao motivadas e transparentes, neste
caso, a motivacao pode ser fonética, as onomatopeias, por
exemplo; morfolégica, pode-se encontrar nas palavras
compostas, entre outras, citamos guarda-roupa, beija-flor.
A motivacao semantica, por sua vez, pode ocorrer por uma
relacdao metaforica ou metonimica.

Biderman (1998), ao tratar sobre a arbitrariedade do
signo, destaca a relacao entre homem/signo linguistico/
construcao da realidade. “[...] o homem primitivo acreditava
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que o nome nao € arbitrario, mas que existe um vinculo de
esséncia entre o nome € a coisa ou objeto que ele designa
[...]” (BIDERMAN, 1998, p. 81). A palavra, explica a autora,
no ato de nomeacao, nao designa as coisas fisicas, mas
campos de conceitos. O que se nomeia nao € o objeto
propriamente dito, mas a ideia do referente.

Em Sousa (2010) encontramos a relacdo comparativa
entre o signo toponimico a um ser vivo, visto que tal
signo € passivel de modificacoes, influéncias e até mesmo
passivel de morte, posto que o toponimo tende a perder
o seu significado original devido ao transcorrer do tempo
que contribui para seu apagamento. Essas caracteristicas
toponimicas aliadas a capacidade de guardar vestigios
culturais relacionados a linguistica, a Historia, a Geografia,
permitem que o signo toponimico reflita:

[...] a histéria de grupos de grupos humanos
que vivem ou viveram; as caracteristicas fisico-
geograficas da regido; as particularidades
socio-culturais do povo (o denominador);
extratos linguisticos de origem diversa da que
é utilizada contemporaneamente, ou mesmo
linguas que desapareceram; as relacoes
estabelecidas entre os agrupamentos humanos
e o meio ambiente [...] (SOUSA, 2010, p. s/n).

Carvalhinhos (2003) reforca a ideia de que o topénimo
pode ser considerado um elemento histérico:

[-..] uma area toponimica pode ser comparada
a um sitio arqueolégico: podemos reconstruir,
através do estudo de significados cristalizados
de nomes de lugar, fatos sociais desaparecidos,
contribuindo com material valioso para outras
disciplinas, como a histéria, a geografia
humana e a antropologia. Assim como um
fossil descoberto pela paleontologia, o maior
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ou menor grau de “descoberta” ou “achado
valioso” depende da antiguidade do nome
cristalizado em determinado momento da
oralidade (termo wutilizado: cristalizacao);
Rostaing denominava fossilizacao o fenémeno.
Descreve-se, assim, a tendéncia conservadora
do topénimo (CARVALHINHOS, 2003, p. 172).

Dick (1990) ja havia ressaltado a natureza documental
do signo toponimico quando afirmou que o topénimo tem
funcao nao apenas de “identificacao dos lugares, mas a
indicacaoprecisadeseusaspectosfisicoseantropoculturais”
(DICK, 1990, p. 40). E destacou sua natureza motivada
apresentando duas razoes: a) a intencionalidade, que
ocorre tanto de forma objetiva ou subjetiva, e consiste
nos fatores que influenciam o denominador na decisao,
de forma seletiva, do nome que dara ao espaco (as razoes
ou motivos que o levaram a selecionar aquele nome,
dentre as varias possibilidades); b) a origem semantica da
denominagdo, que revela de forma transparente ou opaca,
a proveniéncia de um determinado topdnimo, buscando
desvendar os componentes linguisticos dessa escolha.

No caso das linguas de sinais, a experiéncia visual
do Sujeito Surdo, criador do sinal toponimico, sera
preponderante. Nyst (2007, p. 117) observa que o Sujeito
Surdo, ao atribuir um sinal a uma pessoa, se baseia em
suas caracteristicas comportamentais ou de aparéncia.
Para os lugares ocorre algo semelhante: uma determinada
caracteristica fisica ou antropoculturais € relevante para
aquele espaco e esse elementeo sera utilizado na estrutura
do sinal toponimico — funcionando como motivador.

A partir das discussbdes supracitadas sobre a
motivacdo do signo linguistico, encontramos sustentacao
teorica para justificar a motivacao do signo toponimico,
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reforcando a postura teorica de Dick (1992, p. 18) sobre a
motivacao do signo toponimico, para quem o ato de nomear
envolve nao apenas a intencionalidade do denominador,
mas também a relacdo desse signo com aspectos socio-
historico-culturais ligados ao contexto de um grupo
alocado em um determinado espaco geografico marcado
por determinadas caracteristicas fisico-naturais. Trata-se,
como revela Isquerdo (2012), de um signo linguistico com
caracteristicas proprias: evidencia as caracteristicas da
lingua, assim como as relacoes entre nome e identidade
histoérico-cultural do grupo do nomeador.

Quanto a estrutura, o signo toponimico, de acordo com
Dick (1990), se estrutura por um termo genérico (entidade
geografica) e um termo especifico (toponimo propriamente
dito). O termo genérico pode ser classificado — dependendo
de sua formacado morfolégica — em simples, composto ou
hibrido:

Toponimo ou elemento especifico simples
constitui-se apenas por um formante/
elemento, que pode ser substantivo, adjetivo,
sufixos de aumentativo, de diminutivos;
marcas de plural, etc. Exemplos, “[...] Baixadao
(AH MT); Alminhas (cach. das, RS) [...]”.

Toponimo composto ou elemento especifico
composto sdo constituidos por mais de um
formante/elemento que pode ocasionar
construcoes inusitadas, como por exemplo,
Apertado do Morro, Baixinha de Todos os
Santos, etc.

Topénimo hibrido ou elemento especifico
hibrido configura-se a partir de elementos
linguisticos de varias origens e procedéncias,
como por exemplo, Maraba Paulista (AH SP),
cuja composicao incorre na juncao elementos
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do Portugués com os de origem indigena.
(DICK, 1990, p. 13)

Os sinais toponimicos também obedecem a mesma
possibilidade de formacao estrutural. Ha toponimos
formado por elementos simples (um so6 sinal representa
o acidente geografico), por elementos compostos (dois ou
mais sinais se juntam para formar um novo sinal que
nomeia o acidente geografico) e elementos hibridos (o sinal
que nomeia o acidente geografico é formado por elementos
de linguas diferentes: especialmente com a Libras e
Portugués).

Classificacao toponimica de Dick

Um dos primeiros desafios de Dick, ao iniciar suas
pesquisas na area toponimica foi “a configuracao académica
desse conhecimento irradiado pelas denominacoes tanto
em micro como em macroestrutura” (DICK, 1992, p. 93).
Precisava-se encontrar um modelo sistémico que desse
respostas as necessidades, uma vez que um método
especulativo nao era capaz de definir as caracteristicas
toponimicas do Brasil, no seu todo ou em uma parte.
Naquele momento, de acordo com Dick (1999), a proposta
metodologica de Dauzat (1936) foi o ponto de partida para
o seu modelo de classificacao denominativa. O linguista
francés dividiu os toponimos franceses em dois campos:
o da geografia fisica e o da geografia humana: “[...] no
interior de cada um dos blocos referiam-se a ocorréncias
ou recortes espaciais identificados pelos paradigmas
hidrograficos ou geomorfologicos [...] a construcao de vilas
e cidades de acordo com as camadas étnicas constitutivas
do povo francés” (DICK, 1999, p. 14).

Stewart (1945) foi o primeiro a considerar a motivacao
semantica no ato de nomear um acidente geografico
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fisico ou humano que pode ter relacao com o ambiente, a
sociedade e a cultura da comunidade. O autor elaborou um
modelo de classificacao toponimica, distribuindo os nomes
em nove categorias de motivacdo: a) descritive names; b)
possessive names; c) incident names; d) commemmorative
names; e) euphemistic names; f) manufactured names; g)
shift names; h) folk etymologies, e; i) mistake names.

Dick (1992, p. 25), no entanto, considera a
classificacdo apresentada por Stewart (1954) muito
genérica. A pesquisadora argumenta que o teorico, além de
diferenciar o motivo e o mecanismo, discute os mecanismos
utilizados no processo de nomeacao. Para Stewart (1954),
toda nomeacao € resultado do desejo de identificar um
lugar, particularizando-o em relacao aos outros. A sua
classificacao € pratica e abrangente. Para Dick (1992,
p. 25), contudo, essa abrangéncia € questionada, ja que
sua aplicabilidade nao contempla todos os sistemas
onomasticos, restringindo o uso das taxes.

Levando em conta a motivacao, Dick (1990) cria um
instrumento de trabalho, que fornece ao pesquisador mais
objetividade na averiguacdo das causas motivadoras dos
nomes dos espacos geograficos, o modelo de Taxionomia,
que foi dividido nas biparticoes de natureza fisica e de
natureza antropocultural ou social. Assim, “é estabelecido,
através de uma terminologia técnica composta de elemento
“toponimo”, antecedido de um outro elemento genérico,
“definidor” das respectivas classes onomasticas” (DICK,
1992, p. 33).

A classificacdo em taxes, dessa forma, segue
dois grupos, os de natureza fisicas e os de natureza
antropoculturais. A respeito dos objetivos das taxionomias
toponimicas propostas por Dick, Antiqueira (201 1) destaca:
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A finalidade das taxionomias é de ordenacéao
terminologica e o objetivo principal desta
ordenacao nao é apenas quantitativo, €, acima
de tudo, comparar os resultados quantitativos
aos aspectos historicos, geograficos, sociais
e, principalmente linguisticos do local em
que se encontram os toponimos. As taxes sao
instrumentos que permitem aferir de forma
objetiva as causas motivadoras dos nomes, se
essas causas atrelam-se aos aspectos fisicos
ou sociais que motivam o léxico (ANTIQUEIRA,
2011, p. 43).

Sousa (2007, p. 38) explica que, em 1980, Dick
organizou seu primeiro modelo de classificacdo em dezenove
taxes e, mais tarde, ampliou o modelo, contemplando 27
(vinte e sete) taxes: 11 (onze) relacionadas com o ambiente
fisico — Taxionomias de Natureza Fisica —, e 16 (dezesseis)
relacionadas com os aspectos socio-historico-culturais
que envolvem o homem - Taxionomias de Natureza
Antropocultural:

a) Taxionomia de Natureza Fisica: Astrotoponimos:
toponimos relativos aos corpos celestes em geral;
Cardinotoponimos: Toponimos relativos as posicoes
geograficas em geral; Cromotoponimos: toponimos
relativos a escala cromatica; Dimensiotoponimos:
toponimos relativos as caracteristicas dimensionais dos
acidentes geograficos, como extensdao, comprimento,
largura, grossura, espessura, altura, profundidade;
Fitotoponimos: toponimos de indole vegetal, espontanea,
em suaindividualidade, em conjuntos de mesma espécie, ou
de espécies diferente, além de formacdes nao espontaneas
individuaiseemconjunto; Geomorfotoponimos:toponimos
relativos as formas topograficas; elevacoes e depressoes
do terreno, as formacodes litoraneas; Hidrotoponimos:
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Toponimos resultantes de acidentes hidrograficos em geral;
Litotoponimos: toponimos de indole mineral, relativos
a constituicdo do solo; Meteorotoponimos: toponimos
relativos a fendmenos atmosféricos; Morfotoponimos:
toponimos que refletem o sentido de forma geométrica;
Zootoponimos: toponimos de indole animal.

b) Taxionomia de Natureza Antropocultural:
Animotoponimos ou Nootoponimos: toponimos relativos
a vida psiquica, a cultura espiritual, abrangendo a
todos os produtos do psiquismo humano, cuja matéria
prima fundamental, e em seu aspecto mais importante
como fato cultural, nao pertence a cultura fisica;
Antropotoponimos: toponimos relativos aos nomes
proprios individuais; Axiotoponimos: toponimos relativos
aos titulos e dignidades de que se fazem acompanhar os
nomes proprios individuais; Corotoponimos: toponimos
relativos aos nomes de cidades, paises, estados, regioes e
continentes; Cronotoponimos: toponimos que encerram
indicadores cronologicos, representados, em Toponimia,
pelos adjetivos novo/nova/ velho/velha; Ecotoponimos:
toponimos relativos as habitacoes de um modo geral,;
Ergotoponimos: toponimos relativos aos elementos da
culturamaterial; Etnotoponimos: toponimosreferentesaos
elementos étnicos, isolados ou nao (povos, tribos, castas);
Dirrematotoponimos: toponimos constituidos por frases
ou enunciados linguisticos; Hierotoponimos: toponimos
relativos aos nomes sagrados de diferentes crencas: crista,
hebraica, maometana, etc. Os hierotoponimos podem
apresentar, ainda, duas subdivisdes: hagiotoponimos:
toponimos relativos aos santos e santas do hagiologio
romano e mitotoponimos: toponimos relativos as
entidades mitologicas; Historiotoponimos: toponimos
relativos aos movimentos de cunho historico-social e aos
seus membros, assim como as datas correspondentes;
Hodotoponimos (ou Odotoponimos): toponimos
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relativos as vias de comunicacdo rural ou urbana.;
Numerotoponimos: toponimos relativos aos adjetivos
numerais; Poliotoponimos: toponimos constituidos
pelos vocabulos vila, aldeia, cidade, povoacao, arraial;
Sociotoponimos: toponimos relativos as atividades
profissionais aos locais de trabalho e aos pontos de
encontro dos membros de uma comunidade (largo, patio,
praca); Somatotoponimos: toponimos empregados em
relacao metaférica a partes do corpo humano ou do animal.

Além da proposta de Dick, com o desenvolvimento
das pesquisas toponimicas, outras contribuicoes foram
somadas a proposta original. Isquerdo (1996), por exemplo,
propos uma subdivisdo a categoria animotoponimos. A
autora esclarece que:

[...] consideramos esses termos nao no sentido
corrente na psiquiatria, mas sim com a
conotacao de sensacdo agradavel, expectativas
otimistas, boa disposicao de animo (euforico)
e sensacdo desagradavel, expectativas néo
muito otimistas, perspectivas temerosas
(disférico). Assim, o termo animotoponimo foi
tomado nesse contexto como uma expressio
neutra, reservando-se aos determinantes
euforico e disférico a funcao de especificar a
natureza do estado animico, razdo pela qual
propusemos as terminologias animotoponimos
euforicos e animotopdénimos disféricos para
designar, respectivamente, os nomes de
seringais que deixam antever expectativas
positivas e negativas frente a realidade vivida
pelo denominador (ISQUERDO, 1996, p. 118).

Portanto, Isquerdo  utiliza a  denominacao
animotoponimo euféricos para classificar os topdénimos
que expressam a sensacao agradavel e animotopdénimo
disforicos aos toponimos que emitem impressoes negativas.
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Lima (1997), por seu turno, subdivide os
hagiotoponimos em auténticos e aparentes. Para a
pesquisadora, os hagiotoponimos auténticos sdo aqueles
nomes que possuem “inspiracao religiosa em um padroeiro
homoénimo”. Ja os hagiotoponimos aparentes sao
aqueles destinados a fazer homenagem “aos fundadores
e personagens influentes”, ou seja, nomes de inspiracao
politica (LIMA, 1997, p. 422).

Outras categorias foram criadas por Francisquini
(1998), que verificou a necessidade de classificar
toponimos formados por siglas ou letras do alfabeto
(acronimotoponimos); os toponimos referentes a saude, a
higiene e ao bem estar fisico de modo geral (higietoponimos);
e os toponimos ligados ao que esta morto (necrotoponimos).

A classificacao taxionomica, no caso dos toponimos
em Libras, inspira-se na classificacdao proposta por Dick
(1992) e as demais pesquisadoras supra mencionadas,
no entanto, leva em consideracao as especificidades da
Cultura Surda. Dessa forma, nem todas as taxionomias
supra sao levadas em consideracao. As taxionomias que,
de fato, constituem interesse para a pesquisa toponimica
em Libras esta em fase de estabelecimento. Para o primeiro
momento, separamos (e classificamos) os dados em dois
grupos de naturezas motivacionais (como estabelece Dick):

a) Sinais toponimicos motivados por aspectos an-
tropoculturais

b) Sinais toponimicos motivados por aspectos fisi-
cos

Corpus: levantamento e analise

O corpus desta pesquisa € composto, a priori, pelos
toponimos acreanos, catalogados em mapas (digitais)
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Municipais Estatisticos de escala 1: 100.000; malha
territorial 2010, edicao 08 de marcode 2011, fornecidos pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE. Esses
toponimos serao a base da nossa pesquisa. Em seguida,
verificaremos quais kdeles possuem sinais em Libras
correspondentes. Os dados em Libras sao comparados
com os constantes em documentos do Centro de Apoio ao
Surdo (CAS/AC), confirmados com Sujeitos Surdos (alguns
deles, criadores dos sinais toponimicos) e, em seguida,
armazenados em Fichas Lexicografico-Toponimicas. Em
seguida, cada sinal é filmado em datilologia (soletracao
em Libras) e no sinal toponimico propriamente dito, para,
posteriormente, ser armazenado na ficha.

A analise obedecera as perspectivas linguistica e
etnodialetologica, observando-se, em especial, a inter-
relacao entre o espaco (fisico e social) e o homem, refletidos
nos toponimos. Os dados serdo armazenados em fichas
lexicografico-toponimicas, propostas por Dick adaptadas
para a Libras, contendo os seguintes componentes: (a)
Acidente Geografico; (b) Localizacao; (c) Tipo de acidente;
(d) Toponimo (em Portugués ou em outra lingua oral); (e)
Classificacdo Taxiondémica (em Portugués ou em outra
lingua oral); (f) Sinalizacdo (imagem); (g) Classificacao
Taxionomica para o toponimo em Libras; (h) Topénimo
em Escrita de Sinais*; (i) Estrutura morfologica do sinal
toponimico; (j) Contexto®; (1) Video em Libras®; (m) Fonte’;
(n) pesquisador responsavel.

4 Para a escrita do sinal sera utilizado o sistema SignWriting. Por meio desse
sitema, é possivel expressar as configuracoes de maos, os movimentos, as
expressoes faciais e os pontos de articulacao das linguas de sinais.

5 Os aspectos motivacionais serdo validados pelos Sujeitos Surdos
pertencentes a comunidade linguistica na qual o sinal toponimico esta
inserido.

6 Os videos demonstrarado a realizacao exata do sinal toponimico.

7 Como nao ha registros toponimicos em Libras nas Cartas do IBGE, os
dados serao reconhidos em materiais disponibilizados pelo Centro de Apoio ao
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Abaixo, ilustramos com os sinais toponimicos de dois
municipios acreanos: Epitaciolandia (Figura 1) e Xapuri
(Figura 3), com suas respectivas escritas em sinais e as
figuras representativas dos videos (Figura 2) e (Figura 4),
respectivamente.

Figura 1: Sinal toponimico de Epitaciolandia e escrita de sinais

O toponimo Epitaciolandia & formado pelas letras
“E” e “L”, em pontos de articulacao localizados na testa,
em movimento retilineo, da esquerda para a direita,
em referéncia as letras presentes no nome. Utilizamos,

na ficha, o video com a producao do sinal toponimico,
conforme figura a seguir:

Fonte: Elaborado pelo autor

Surdo (CAS): espacos de reconhecimento politico e social da Sultura Surda,
frutos da parceria entre Ministério da Educacao e as Secretarias Estaduais de
Educacao.
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Figura 2: Video Sinal toponimico de Epitaciolandia

Il o) oas/007

Fonte: Elaborado pelo autor

Figura 3: Sinal toponimico de Xapuri e escrita de sinais

Fonte: Elaborado pelo autor

O toponimo Xapuri, por sua vez, € formado pela letra
“X” pela mao dominante, com o braco passivo configurado
no sinal de arvore, de forma que a mao dominante
movimenta-se em referéncia ao trabalho do seringueiro na
extracao do latex. A producao do sinal € apresentada, na
ficha, por meio de video, conforme figura a seguir:
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Figura 4: Sinal toponimico de Xapuri

Fonte: Elaborado pelo autor

Consideracoes finais

A metodologia aqui apresentada propoe analisar
os sinais toponimicos seguindo a identificacdo, refistro
e analise dos dados. A proposta segue Dick (1990) com
as devidas adaptacoes para as especificidades da Lingua
Brasileira de Sinais. Aqui, propomos o tratamento dos
dados nos aspectos morfolégicos, bem como semanticos
(por meio dos registros motivacionais das criacoes dos
sinais para os espacos geograficos pelos Sujeitos Surdos).
Defende-se, dessa forma, que a atribuicao de um sinal a
um espaco configura-se como uma atitude linguo-cultural.
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FORMAS ESCRITAS DESVIANTES
DURANTE O PROCESSO DE
ALFABETIZACAO

TATIANE CASTRO DOS SANTOS
ROSANE GARCIA

EvANILZA FERREIRA DA SILVA

As criancas, ao longo do seu processo de construcao da
escrita, passam por diversas etapas. Apés compreenderem
anatureza da escrita alfabética e serem capazes de escrever
alfabeticamente, elas ainda tém um caminho a trilhar.
Nesse caminho, elas precisardo compreender os aspectos
notacionais da escrita, se apropriar das correspondéncias
entre sons e letras, correspondéncias regulares e
irregulares!, enfim, aspectos de todo o sistema ortografico
da nossa lingua. Isso sem falar dos aspectos discursivos e

1 De acordo com Morais (2000), as regularidades sao aquelas que podem
ser aprendidas por meio de uma regra ou principio gerativo. Entre as relacoes
regulares estdo: regulares diretas (correspondéncia biunivoca); regulares
contextuais e regulares-morfolégico-gramaticais. As irregularidades sao os
casos em que nao ha uma regra que ajude o aprendiz.



linguisticos do texto escrito que aqui nao serao abordados
por nao se constituirem no foco do trabalho.

Nosso interesse, neste momento, é abordar as
principais formas desviantes de escrita dos textos infantis
no ciclo da alfabetizacao, ligadas mais especificamente a
compreensao do sistema de escrita alfabética e ao dominio
das convencdes ortograficas da lingua portuguesa. E
importante destacar que temos clareza de que o texto
envolve um conjunto de outros aspectos, mas que o
ensino dos aspectos notacionais da lingua nao pode ser
negligenciado, uma vez queos alunos precisam domina-
los, ao lado de outros tantos saberes.

Assim, neste texto, apresentamos uma analisede
producoes textuais de alunos do ultimo ano do ciclo da
alfabetizacdo (3° ano), de uma escola localizada em Rio
Branco (Acre). Nessa analise, identificamos os principais
desvios de escrita observados e os classificamos, de
acordo com sua natureza, de modo a propor intervencoes
especificas para cada dificuldade apresentada. Tomamos
como referéncia para essa analise a proposta de Oliveira
(2005).

Para que pudéssemos propor intervencoes para
os desvios encontrados, levantamos um conjunto de
sugestoes apresentadas por pesquisadores que sao
referéncia na area, como Morais (2000, 2012), Morais;
Albuquerque; Leal (2005) e Nobrega (2013). Sao sugestoes
dadas por esses autores que apresentamos como
possibilidades didaticas para ajudar nossos alunos nesse
processo de aprender a escrever. Longe de propormos um
engessamento das praticas docentes ou qualquer modelo
a ser seguido, desejamos refletir sobre a necessidade de
o professor trabalhar sistematicamente o dominio das
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correspondéncias ortograficas. E isso ndo significa dizer
trabalhar de forma mecanicista. Este € um saber que nao
pode ser negligenciado.

O professor diante dos textos infantis

De acordo com Goulart (2015), ao analisarmos a
escrita das criancas em processo de alfabetizacao, podemos
observar que elas estdo ocupadas e preocupadas com
muitos aspectos da producao (notacionais e discursivos).
Por isso, € muito dificil coordenar todos esses elementos,
e € natural que os desvios de escrita aparecam. A autora
destaca que:

No inicio da alfabetizacdo, as criancas estao
ocupadas e preocupadas com muitos aspectos
da escrita do texto e da estrutura do texto.
E dificil coordenar a preocupacdo com a
caligrafia, a escolha de que letras utilizar com
o controle do texto que esta sendo elaborado.
Muitas vezes palavras escapam; outras,
partes inteiras. Usualmente dizemos que as
criancas “comeram” as palavras ou a parte
do texto deixada para tras. Trata-se de um
fenomeno que acontece, também, com escribas
experientes (GOULART, 2015, p. 65).

Na mesma direcdo, Morais (2012) afirma que as
criancas, ainda que na hipotese alfabética, enfrentam
dificuldades que implicam erros de leitura e de escrita:
falta de automatismo nas relacdes grafema-fonema;
descompasso entre o tempo necessario para tracar as
letras e o tempo em que se pensa sobre os segmentos
sonoros. O autor faz referéncia a proposta, de suporte
teorico construtivista, de Ferreiro e Teberosky (1986),
que prevé niveis de evolucao no processo de aquisicao da
escrita, a saber: pré-silabico, silabico, silabico-alfabético
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e alfabético. De forma simplificada, no nivel pré-silabico,
o aprendiz associa a escrita ao desenho do objeto, nessa
hipotese a escrita pode ser representada por letras, por
desenhos ou por ambos. No proximo nivel, chamado de
silabico, ha a tentativa de associacoes entre a sonoridade
das palavras e as letras representativas na escrita. Durante
o processo, o nivel silabico-alfabético € o periodo de
transicao até atingir o nivel alfabético que é caracterizado
pelo reconhecimento da relacao entre a grafia e o som, bem
como pela percepcao de que a silaba € composta de letras
que devem ser representadas distintamente.

E muito importante, entdo, que o professor tenha
essa compreensao, ciente de que formas desviantes irao
aparecer naturalmente e que, inclusive, fazem parte do
processo de alfabetizacao. O aluno nao tem dificuldades
cognitivas por isso, como ja se pensou. E importante saber
distinguir quando o aluno usa formas nao convencionais
porque esta aprendendo a combinar os fatores envolvidos
no processo e quando as utiliza porque ndo compreendeu
determinadas propriedades do sistema de escrita alfabética
ou nao se apropriou de determinadas convengoes. Quando
ainda ndao conhecem esses sistemas, as criancas elaboram
suas hipoteses com base nos saberes sobre a lingua
construidos até aquele momento.

Por isso, Goulart (2015) constata que as criancas
produzem saberes linguisticos permanentemente, mesmo
quando seus textos apresentam desvios em relacdo as
convencoes da escrita, sendo guiadas, em suas escritas,
ora pelo conhecimento fonolégico, ora pelo conhecimento
morfologico. Eis aqui outra compreensao fundamental ao
professor alfabetizador.

Feitas essas necessarias ponderacoes, tendo a clareza
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do conhecimento que a crianca tem de sua lingua e dos
saberes que produz a cada imersao na escrita, podemos
olhar para os erros ortograficos dos alunos, para os desvios
de escrita presentes em seus textos compreendendo que
neles ha uma reflexdo empreendida e uma explicacao para
cada caso. E, sabendo disso, realizar uma intervencao
reflexiva e que, de fato, contribua para a aprendizagem do
aluno, € algo possivel e necessario. Uma intervencao que
considere o que ele ainda nao sabe, mas também o que
ja sabe. E necesséario conhecer a natureza de cada desvio
ortografico para intervir adequadamente.

De acordo com Oliveira (2005), ao tomarmos
conhecimento da natureza das hipéteses que o aprendiz
elabora na construcao do sistema de escrita, € possivel
propormos, nao de forma definitiva, uma classificacao das
formas nao convencionais de escrita que surgem nos textos
escolares e organiza-los de acordo com sua natureza, para
pensarmos propostas de intervencao pedagdgica mais
eficazes.

Assim, com base nessas discussoes, defendemos a
necessidade de o professor compreender a natureza de
cada dificuldade apresentada pelo aluno. Nao se trata,
em hipotese alguma, de uma caca aos erros, mas de um
diagnostico que busca compreender a escrita da crianca
e os conhecimentos mobilizados no processo de escrever.
Intervir € necessario. Nesse ponto, lembramos a posicao
de Silva (1994) que conceitua o erro como realizacoes
nao autorizadas pela ortografia da lingua, todavia nao
demonstram incapacidade ou desatencao da crianca
e, sim, um sintoma de construcao, pois resulta de sua
atuacao sobre a escrita (p. 28).
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Morais (2012), ao discutir a necessidade do ensino
sistematico das convencgoes da escrita, afirma que:

E fato que, num momento inicial, o
processamento fonolégico vai ser a forma
dominante de ler e escrever palavras (traducéo
do oral em escrito e vice-versa). Assim, nao se
pode negligenciar intervencdes que favorecam
a aprendizagem das habilidades de uso de
correspondéncias som-grafia, e de uso das
demais convencoes da escrita, para alunos que
ja alcancaram as hipéteses silabico-alfabética
e alfabética.

Os textos que analisamos neste estudo sao de
criancas que ja alcancaram as hipoéteses silabico-alfabética
e alfabética. Vale ressaltar, no entanto, que nos estudos de
Ferreiro e Teberosky (1985), as pesquisadoras consideram
que a sequéncia dos niveis evolutivos é variavel, a
crianca pode, por exemplo, passar de um nivel ao outro
desprezando os niveis intermediarios. Assim, algumas
lacunas podem permanecer no aprendizado e no uso das
correspondéncias letra-som e outras convencgoes, o que €
esperado que encontremos nos textos em analise. Importa-
nos, pois, a ideia de que, ao categorizarmos tais erros,
torna-se mais facil propormos atividades que ajudem as
criancas a construirem novas aprendizagens.

Da constituicao do corpus de pesquisa e da metodologia
de analise dos dados

Foram selecionados, aleatoriamente, 10 textos
produzidos por criancas de uma turma do terceiro ano do
Ensino Fundamental, de uma escola publica de Rio Branco,
no Acre. Todos os textos sao resultado de uma unica
proposta de producdo textual orientada pela professora
da turma: reescrever seu conto preferido dentre aqueles
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estudados em sala de aula: Os trés porquinhos, A Bela e a
Fera e Chapeuzinho Vermelho.

Segundo Morais (2012), considerando o ciclo da
alfabetizacdo, espera-se que, ao final do terceiro ano,
os alunos tenham conseguido avancar no dominio da
norma ortografica, de modo que demonstrem dominio das
correspondéncias dos casos regulares de nossa ortografia
e que consigam ler e produzir pequenos textos, de
diversos géneros, autonomamente. Assim, os textos foram
analisados e foi realizado um mapeamento/levantamento
das formas desviantes de escrita encontradas.

As ocorréncias foram classificadas em trés grupos,
conforme a proposta de Oliveira (2005) indicada no Caderno
do Formador, Conhecimento Linguistico e Apropriacao do
Sistema da Escrita, Colecao Alfabetizacao e Letramento?.

Oliveira (2005) propoe tal classificacdo apoiado
na concepcao de aprendizagem da escrita como um
processo de construcao de conhecimento intermediado
pela oralidade. A vantagem de se ter uma classificacao,
segundo o pesquisador, € a separacao dos problemas
de acordo com a sua natureza, tornando-se mais eficaz
qualquer proposta de intervencao pedagogica. O quadro a
seguir reune a classificacdo com seus grupos e subgrupos
constituintes.

2 Obra adotada pelo Ceale (Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita),
da Universidade Federal de Minas Gerais, que integra a Rede Nacional de
Formacéao Continuada do Ministério da Educacao.
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Quadro 1 - Classificacao dos desvios de escrita em textos escolares

G1A: Escrita pré-alfabética

G1B: Escrita alfabética com correspondéncia
GRUPO 1 trocada por semelhanca de tracado

G1C: Escrita alfabética com correspondéncia
trocada por semelhanca de sons

G2A: Violacoes das relacoes biunivocas entre
sons e grafemas

G2B: Violacoes das regras invariantes que

controlam a representacao de alguns sons
GRUPO 2 £ £ g%

G2C: Violacoes da relacao entre sons e grafe-
mas por interferéncia das caracteristicas es-
truturais do dialeto do aprendiz

G2D: Violacao de formas dicionarizadas

G3A: Violacao na escrita de sequéncias de pa-
GRUPO 3 lavras

G3B: Outros casos

Fonte: Adaptado de Oliveira (2005)

No Grupo 1 (G1) estdo os desvios mais visiveis de
escrita. Sao aqueles que violam a natureza da escrita
alfabética, sendo também aqueles “contornados” com
mais facilidade. Essa classificacdo é subdividida em
trés categorias identificadas como G1A: casos em que o
aprendiz nao domina a representacao da escrita silabica e
a alfabética; G1B: escrita alfabética com correspondéncia
trocada por semelhanca de tracado e G1C: escrita alfabética
com correspondéncia trocada por semelhanca de sons.

Os casos apontados no Grupo 2(G2) sdo aqueles
consideradosmaisimportantespeloautorquesaoasrelacoes
entre sons e grafemas. Sua importancia € justificada pelo
fato de o aprendiz, ao longo do processo de aprendizado da
escrita “se mover de um sistema de representacao calcado
na fala para um sistema de representacao calcado na
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lingua” (p. 39), dada a heterogeneidade da fala e a relativa
homogeneidade da escrita.

Assim, as violacoes desse grupo sdo ramificadas em
quatro categorias: G2A: violacoes das relacdes biunivocas
entre sons e grafemas; G2B: violacoes das regras invariantes
que controlam a representacao de alguns sons; G2C:
violacoes da relacao entre sons e grafemas por interferéncia
das caracteristicas estruturais do dialeto do aprendize
G2D: violacao de formas dicionarizadas. Interessa-nos,
especialmente, as caracteristicas observadas nas categorias
G2B e G2C por serem aquelas de maior ocorrénciano
corpus investigado. Nesse sentido, o detalhamento dessas
categorias € revelador para o entendimento das propostas
de intervencao feitas neste trabalho.

A categoria G2B que apresenta violacoes das regras
na representacao de alguns sons traz consigo, de certa
forma, uma vantagem para o professor e para o aprendiz.
Isso porque, uma vez reconhecida a respectiva regra de
uso, ela € aplicada a outras representacoes ortograficas
daquele caso. Conforme o autor, nessa categoria estao os
casos de escrita que se baseiam na pauta sonora e que, ao
mesmo tempo, sao regidos por regras.

Em G2C as relacoes sao estabelecidas de acordo
com a variedade linguistica do aprendiz. Conforme
pontua Nobrega (2013), € importante ndo esquecer que a
ortografia neutraliza a imensa diversidade de variedades
faladas, por isso o ensino reflexivo € uma porta de entrada
para abordagens sobre as caracteristicas das modalidades
falada e escrita da lingua, em seus componentes fonético,
morfologico, sintatico e semantico.

Por fim, no Grupo 3, o autor inclui os casos variados
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que “ultrapassam a relacao entre sons e letras”, portanto,
heterogéneoe, por isso, da destaque para algumas
ocorréncias de abrangéncia diversa. Sao localizadas aqui
as violacoes de sequéncias de palavras em que a particao da
fala nao corresponde a particao da escrita, portanto, trata-
se da correspondéncia entre a unidade de acento (palavra
fonologica) e a unidade de sentido. Sao considerados nessa
categoria, os casos de hipercorrecao e os “casos acidentais”
que sao esporadicos.

Na secao seguinte, trazemos os resultados das
diferentes formas desviantes observadas na escrita de
criancas do terceiro ano do Ensino Fundamental e a
analise apoiada nas categorias descritas.

Alguns resultados e propostas de intervencao

Nas producoes textuais espontaneas resultantes
de atividades orientadas de reescrita dos contos Os trés
porquinhos, A Bela e a Fera e Chapeuzinho Vermelho
faremos a apresentacdo dos dados pela frequéncia mais
elevada de ocorréncia, realizada por meio de contagem
numeérica simples. Na sequéncia, a partir do levantamento
bibliografico dos principais estudiosos do campo,
selecionamos um conjunto de sugestoes de atividades
que podem ser desenvolvidas pelo professor no sentido
de ajudar os alunos a construir conhecimentos em cada
dificuldade apresentada.

No que se refere aos resultados quantitativos,
verificamos que as ocorréncias de maior frequéncia de
formas desviantes na escrita foram centradas no Grupo 2,
quando somadas as violacoes das categorias G2B e G2C,
com 122 casos em 10 textos. Nas violacoes das regras
invariantes que controlam a representacao de alguns
sons (G2B), observamos 62 casos e naquelas devido as
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interferéncias advindas da variante linguistica (G2C) com
60 ocorréncias. No Grupo 3, relacionado a segmentacao
de palavras, foram observados 66 casos de desvios, com
54 incluidas na categoria G3A (violacdo na escrita de
sequéncias de palavras e 12 em G3B (outros casos). O
resumo dos resultados quantitativos é representado na
ilustracao a seguir.

Grafico 1 — Total de ocorréncias de desvios ortograficos na producao
de textos infantis

Frequéncia de formas desviantes em seus respectivos grupos

Das formas desviantes na escrita identificadas no
Grupo 2, de acordo com a classificacao de Oliveira (2005),
relacionamos no Quadro 3 as ocorréncias nas suas
respectivas caracteristicas. Vejamos os exemplos:

Quadro 3 - Formas desviantes do Grupo 2

a) Regras invariantes | b) Por interferéncia do dialeto do aprendiz

(al) Socoro (socorro)

(b1) Propia (propria)

(b6) Veis (vez)

(a2) Coreu (correu) (b2) Cheigo (chegou) | (b7) Feis (fez)
(a3) Derobou (b3) Feicho (fechou) (b8) Apaixono
(derrubou) (apaixonou)

(b4) Madera
(madeira)

(b9) Choro (chorou)

(bS) Otro (outro)

(b10) Passo (passou)
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Nos casosdosdesvios motivados pelodesconhecimento
de regras invariantes, temos em (al), (a2) e (a3) contextos
no interior de palavra que definem a letra a ser utilizada.
A regra ortografica contextual dispde sobre a grafia do
digrafo consonantal “rr” para grafar o r-forte intervocalico.

Nas violacoes motivadas pela interferéncia do dialeto
do aprendiz, de acordo com a visao de Oliveira (2005),
traduz representacoes ortograficas decorrentes de apoio
na oralidade, assim classificadas por Zorzi (1998), o qual
esclarece que “um mesmo “erro” pode ser analisado de
diferentes formas”. O bloco de exemplos do Quadro 3,
em (b), pode ser analisado caso a caso, considerando os
processos fonéticos relacionados, contudo, partem da
percepcdo que a crianca tem da correspondéncia entre
sons e letras, o que vai determinar o emprego na escrita.

Nesses casos, Morais (2000, 2012), Morais;
Albuquerque; Leal (2005) e Nobrega (2013) propoem um
ensino reflexivo da norma ortografica, em uma perspectiva
construtivista, porém sistematico e, inclusive, ludico. E
necessario ensinar que existem correspondéncias letra-
som regulares que podem ser compreendidas. Outras sao
irregulares, e necessitam ser memorizadas pelo aprendiz.
Este, porém, precisa ter clareza de que precisa memoriza-
las porque nao ha regras. Contudo, a memorizacao pode
acontecer de forma metodologicamente organizada, de
modo que o professor garanta ao aluno oportunidades de
deparar-se com tais correspondéncias em situacoes reais
de uso, em contextos significativos.

Como atividades voltadas a consolidacdao das
correspondéncias letra-som, Morais (2012) sugere que o
professor deve propor situacées em que o aluno tenha que:
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a) fazer transformacoes radicas nas palavras, a partir
da substituicao de uma letra: bola, mola, gola, sola;

b) fazer transformacoes a partir da entrada de uma
letra: pato- prato; gato-grato;pote-ponte;

c) fazer transformacdes a partir da mudanca na
posicao de uma letra na silaba: esta-seta; escava-
secava;

d) fazer classificacoes de palavras que compartilham
grafemas semelhantes;

e) descobrir uma palavra intrusa: lebre, labio, livro,
pote;

f) organizar letras moveis e formar palavras;
g) caca-palavras, jogos de memoria, jogos de trilhas.

Como atividades deleitura de frases e textos, o docente
pode propor situacdes em que o aluno tenha que:

a) ler e organizar textos curtos;
b) explorar livremente textos variados;
c) Leitura de textos variados;

Para atividades de escrita de palavras, propor tanto
atividades tipicamente escolares como sob a forma de
jogos, tais como:

a) atividades de reflexdo sobre as regularidades
ortograficas;

b) cruzadinhas, adedonha, jogo da forca, jogo da
memoria;
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c) cartas enigmaticas: substituicao de desenhos por
palavras;

d) producao de textos.

Grupo 3: Violacao na escrita de sequéncias de palavras

No Quadro 2 apresentamos os exemplos observados
das formas desviantes da estrutura segmental das palavras
nas suas respectivas producoes textuais:

Quadro 2 - Formas desviantes do Grupo 3

a) Sequéncias de palavras b) Outros casos

(al) [...] o irméo mais velho néo tinha . .
. . (b1) Terminol (terminou)
terminado a imda.

(@2) [...] eles que ria sua propria casa. | (b2) Demorol (demorou)
(a3) O primeiro porquinho em_ (b3) Amararao
controuum lenhador [...] (amarraram)

(a4) asua™ mae diciparasuafilha@e
zisitaasuavovozia. (b4) Tirarao (ti )

irarao (tiraram
[A sua mae disse para sua filha ir

visitar a sua vovozinha.]

(@a5) [...]por favorindo memate.

[Por favor, ndo me mate.]

Nos exemplos, identificamos casos de segmentacao
de palavras que, conforme Moreira (1991), apresentam as
variaveis de hipersegmentacao, quando ocorre a alocacao
de espaco no interior da palavra e hipossegmentacao,
quando ha a juncao indevida ou a auséncia de espaco
entre fronteiras vocabulares. Assim, observamos em
(al), (a2), (a3) e (a5-1) casos de hipersegmentacao com a
tendéncia de separacao de palavras, levando em conta o
critério morfologico. Nota-se que os espacos sao colocados
para separar a primeira silaba quando representada
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por palavras gramaticais, seja um artigo [a imda], uma
conjuncao [que ria] ou uma preposicao [em controu]

Nas producoes em (a4-1), (a4-2) e (a5-2), asua,
diciparasuafilha, memate, os casos de hiposegmentacao
evidenciam que a crianca ainda nao descobriu que existem
espacos entre as palavras ou porque sabe que existem
espacos entre elas, mas ainda nao sabe onde coloca-los,
conforme aponta Nobrega (2013). No caso dos textos aqui
analisados, a hipossegmentacao se da, aparentemente,
pelo segundo motivo. Silva (1994) acredita que muitos
casos de hipossegmentacdo resultam da tentativa de
representar graficamente a expressividade discursiva. As
criancas, entdo, agregam palavras gramaticais as nocionais
ou segmentam o texto a partir da unidade ritmica da fala,
guiadas por unidades de acento e nao por unidades de
sentido.

Nobrega (2013), entao, sugere para esses casos:

a) atividades de leitura com omissao dos monossilabos
atonos;

b) texto lacunado, no qual os espacos devem ser
preenchidos pelas palavras “pequenas”;

c) organizacao de listas de palavras que comecam do
mesmo jeito que as palavras pequenas (para evitar
hipersegmentacoes): companheiro, aquela, depressa.

Companheiro: para mostrar a diferenca de “com”
preposicao e “com” como arte de palavra

Depressa: “de” preposicao e “de” parte da palavra

d) Uso do dicionario;
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e) Revisao de textos com erros propositais de
segmentacao, seguida de copia no caderno.

Como podemos notar, todos os problemas de escrita
que se mostraram presentes nas producodes das criancas
sdo naturais, previsiveis, tipicos do processo de aprender
a escrita. No entanto, podem receber tratamento adequado
do professor, a fim de que o aluno possa avancar em
seu processo de aprendizagem. Essa intervencdo, como
sugerem os autores que aqui apresentamos, pode se dar
de maneira ludica e reflexiva, em que se considere o papel
ativo do aluno, bem como seus conhecimentos e hipoteses
construidos até o momento.

Consideracoes finais

Consideramos importante que o professor conheca
a natureza dos problemas de escrita apresentados pelos
alunos. Quando tomamos conhecimento das dificuldades
que as criancgas enfrentam no processo de aprendizagem
da lingua escrita e de sua notacao, temos mais condicoes
de pensar intervencoes que, de fato, favorecam a
aprendizagem. Assim, a avaliacao do texto do aluno, pelo
docente, ultrapassa a mera identificacdo de erros, sendo
este professor capaz de compreender, inclusive, que esses
erros sao parte do processo de construcao da escrita pela
crianca, naturais, emboranecessitem danossaintervencao.

As sugestoes aqui apresentadas foram reunidas a
partir da leitura de diversos estudiosos do campo e as
consideramos intervencoes adequadas e produtivas,
porque consideram o aluno um sujeito ativo no processo
de aprendizagem e de construcao de seus saberes sobre a
escrita, seu funcionamento e sua notacao.
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DESVIOS ORTOGRAFICOS: UMA
PROPOSTA DE PRATICA PEDAGOGICA
POR MEIO DE JOGOS FONOLOGICOS

Susie ENKE ILHA
Craupia CAMILA LARA

ALEXANDER SEVERO CORDOBA

Este capitulo apresenta uma proposta de pratica
pedagogica por meio de jogos fonoloégicos com o intuito de
auxiliar o educando a superar possiveis desvios ortograficos
em sua representacao escrita inicial.

Desvios ortograficos, que ferem a estrutura silabica
complexa da lingua portuguesa, devem ser superados
quando identificados em sujeitos cursando os anos iniciais
com idade igual ou superior a nove anos. Logo, temos como
objetivo geral apresentar recursos capazes de proporcionar
umdesempenho satisfatorionarepresentacaodalinguagem
escrita por sujeitos com problemas de aprendizagem por
meio de uma proposta de pratica pedagogica através de
jogos fonologicos; e como objetivos especificos abordar os
seguintes aspectos tedricos: a) tipos de desvios ortograficos



e b) evolucao da aprendizagem da escrita, conforme Ferreiro
e Teberosky (1991).

Muitas criangas, as vezes, nao conseguem superar a
representacado escrita de estruturas silabicas complexas da
lingua portuguesa, tais como vogal-consoante (doravante
VC), consoante-consoante-vogal (doravante CCV),
consoante-vogal-consoante (doravante CVC), consoante-
consoante-vogal-consoante (doravante CCVC), consoante-
consoante-vogal-consoante-consoante (doravante CCVCC).
Sendo assim, a representacao escrita dessas estruturas
silabicas sao o objeto de investigacao neste capitulo.

Observamos, também, que determinados sujeitos
passam de um ano ao outro levando esse tipo de desvio
nos anos iniciais. Isso pode acarretar a repeticao escolar
e, consequentemente, o desestimulo para continuar
os estudos na escola regular. Posteriormente, serao
apresentados jogos envolvendo a consciéncia fonologica
de estruturas silabicas complexas para serem utilizados
em intervencao de carater objetivo. Além desses desvios
presentes na escrita inicial, a literatura especializada
aponta aqueles devido ao reflexo da fala. Urge, portanto, a
identificacao de tais desvios ortograficos e uma proposta de
jogos fonologicos para auxiliar no processo de letramento.

Pressuposto tedrico

Os procedimentos realizados foram embasados
em uma pesquisa bibliografica, a qual constitui um
levantamento de referéncias bibliograficas que abordam
o desenvolvimento da escrita inicial e tipos de desvios
ortograficos.
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As etapas de evolucao da escrita na Psicogénese

Ferreiro e Teberosky (1991) apontam estagios de
evolucao da escrita inicial que os sujeitos passam para
adquirirem um sistema alfabético. Esses estagios sao os
seguintes:

(a) Pré-silabico: cada letra escrita pelo sujeito vale
como parte de um todo e nao tem valor em si
mesma. Nao ha uma correspondéncia entre o fo-
nema e a letra. Por exemplo: minma para repre-

sentar sapo.

(b) Silabico: cada letra escrita pelo sujeito possui um
valor sonoro correspondente a palavra. Cada le-
tra vale por uma silaba. Exemplo: ao para repre-
sentar sapo

(c) Silabico-alfabético: o sujeito faz uma analise que
vai “mais além” da silaba, ou seja, pode ou nao
representar uma silaba pelos fonemas que a com-
pdem. Exemplo: spo para representar sapo.

(d) Alfabético: o sujeito representa cada um dos gra-
femas da escrita correspondentes a valores so-
noros menores que a silaba, ou seja, segundo as
autoras, o sujeito

realiza  sistematicamente uma  analise
sonora dos fonemas das palavras que vai
escrever. Isto ndo quer dizer que todas as
dificuldades tenham sido superadas: a partir
desse momento a crianca se defrontara
com as dificuldades proprias da ortografia,
mas ndo terd problemas de escrita. Parece-
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nos importante fazer esta distincdo, ja que
confundem as dificuldades ortograficas com
as dificuldades de compreensdo do sistema
de escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1991, p.
213).

Desta forma, os sujeitos podem ter compreendido
o sistema de escrita, no entanto, ainda apresentam
dificuldades quanto ao sistema ortografico. Dentro dessa
perspectiva, a lingua portuguesa possui um sistema de
escrita alfabético modulado por convencodes ortograficas
proprias. Por exemplo, para representar o fonema /s/, ha

Ca? €7 () 60

os grafemas ‘s’, ‘¢’, X', Z’ (em final de palavra — rapaz).

Além disso, os sujeitos precisam representar silabas
complexas da lingua portuguesa, partindo de silabas
simples constituidas por consoante-vogal (doravante CV),
as quais sao consideradas um universal linguistico. Na
Psicogénese, a teoria gerativa € incorporada no que tange
a evocagdo de um de seus principios operacionais bdsicos:
os universais linguisticos (GODOY; SENNA, 2011, p. 218).
Ainda, de acordo com as autoras, os universais linguisticos
sao material inato do dispositivo de aquisicao da linguagem,
assim chamado o modulo mental responsavel pela
aquisicao da lingua oral. Assim, na aquisicao da fala, as
silabas simples sdo adquiridas primeiramente, e apoés, as
silabas complexas. Logo, o sujeito em fase de aquisicao da
linguagem oral pode apresentar em sua fala tanto omissoes
como inversoes e insercoes em tais estruturas silabicas. Por
exemplo: produzir oralmente ['gafu] para garfo, omitindo o
fonema /r/ em estrutura silabica do tipo CVC; [ patu] para
prato, omitindo o fonema /r/ em estrutura silabica do tipo
CCV; [a’sukra] para acticar, invertendo o fonema /r/ em
estrutura silabica CVC; [1uzi] para luz, inserindo uma
vogal /i/ no final de silaba do tipo CVC. Ha uma ordem de
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aquisicao oral das silabas: V>CV>VC>CVC>CCV. O mesmo
pode se dar na fase inicial da representacao escrita dessas
estruturas silabicas complexas. Varios sdo os estudos que
mostram esses tipos de desvio em tais estruturas silabicas.

Tipos de desvios ortograficos

A literatura especializada aponta os seguintes tipos
de desvios que podem ocorrer no processo de aquisicao
da lingua escrita do portugués brasileiro: desvios como
um reflexo da fala (CAGLIARI, 1991), desvios devido as
convencoes da lingua portuguesa (FARACO, 1992; ZORZI,
1997), desvios devido as estruturas silabicas complexas
da lingua portuguesa (ZORZI, 1997).

Desvios devido as convencoes da lingua portuguesa

O sistema ortografico da lingua portuguesa possui
uma relacao regular; regular contextual ou irregular entre
o fonema e o grafema correspondente. Assim, os fonemas
/e/, [/, [t/ /df, [T/, /v/[, /m/, /[n], [1/ apresentam
uma relacao regular com os respectivos grafemas
‘P, b, v, d, T, v, ‘m’, n’, . Os fonemas /k/ e /g/
apresentam uma relacao regular contextual, pois sao
representados pelos grafemas ‘¢’ e ‘g’ antes de ‘@’, ‘0’, ‘U’
e pelos grafemas ‘qu’ e ‘gu’ antes de ‘e’, ©’. Os fonemas
/s/,/z/,/S/ e /z/ apresentam uma relacao irregular, pois
sao representados por diferentes grafemas. O fonema /s/
pode ser representado pelos grafemas ‘s’ (sapo), ‘c’ (cinco),
%X’ (extremo), ‘¢’ (caca) e pelos digrafos ‘ss’, xc’, ‘sc’, x¢’; o
fonema /z/ pelos grafemas ‘z’ (zinco), ‘s’ (casa), X’ (exame);
o fonema /S§/ pelo grafema %’ e o digrafo ‘ch’; o fonema
/z/ pelos grafemas §’ (jeito) ou ‘g’ (girafa) antes de ‘€’ ou 9’.
Esses exigem memorizacao por parte dos aprendizes. Logo,
podem ocorrer desvios ortograficos devido a uma relacao
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irregular, como por exemplo, a escrita de xicara com ‘ch’;
casa com Z’; geleia com §’; exame com ‘Z’.

Desvios como um reflexo da fala

Os educandos representam a escrita conforme as
palavras sao faladas oralmente.

Salientamos que a lingua oral nao reproduz a lingua
escrita, pois ela € mutavel com o passar do tempo. Logo,
algumas regras fonologicas atuam em segmentos, tais

como:

(a)

(b)

(c)

(d)

o fonema /1/ € pronunciado como semivogal [w]
em silabas constituidas por CVC (exemplos: mele
balde): semivocalizacao de /1/ para [w];

as vogais /e/ e /o/ em posicao pretonica e pos-
tonica sao pronunciadas como [i] e [u], respec-
tivamente (exemplos leite, bolo, coruja, menino):
neutralizacdo de vogais atonas;

os ditongos constituidos pelas vogais ei e ou sao
reduzidos a uma so6 vogal (exemplos: beijo e tou-
ro): monotongacao de ditongos orais mediais /ej/
e /ow/;

as palavras proparoxitonas tendem a ser pro-

nunciadas como paroxitonas (exemplos: pétala
como petla; xicara como xicra): reducao de pro-
paroxitonas.

A forma como sao falados esses segmentos se reflete
na representacao escrita inicial dos educandos. Assim,
temos os seguintes exemplos: “baude” com u ao invés de [;
“leiti” e “minino” com i ao invés de e; “bolu” e “curuja” com
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u ao inves de o; “bejo” e “toro”, ao invés de beijo e touro;
“petla” e “xicra” ao invés de pétala e xicara.

Desvios devido as estruturas silabicas complexas da
lingua portuguesa

As estruturas silabicas da lingua portuguesa sao
constituidas por silabas simples como V (vogal) ou CV
(consoante e vogal) e por silabas complexas como VC, CVC,
CCV, CVCC, CCVCC. Tais estruturas podem apresentar
dificuldades para serem representadas, ocorrendo desvios
da forma alvo, como omissdes, inversdes e insercoes.
Logo, palavras como prato, a estrutura CCV (pra) pode ser
representada como “pato” (omissao de r), parto (inversao
de 1); castelo, a estrutura CVC (cas) como casitelo (insercao
de i); trator, a estrutura CVC (tor) como “tratro”, (inversao
de 1).

Esses tipos de desvios abordados sao comuns na
representacao escrita de sujeitos cursando os anos iniciais
(ILHA, 2004; FREITAS, 2009; MIRANDA, 2009; LARA,
2011).

No entanto,

quando persistem ao longo dos anos iniciais,
podem ser um indicio de problema de
aprendizagem. No caso dos escolares com
disortografia as caracteristicas da aquisicédo
da escrita, como omissdo de grafemas e
inversdo, ndo desaparecem com a progressao
da escolaridade, mostrando-se persistentes
(CAPELLINI; BATISTA, 2011, p. 269).

Disortografia

A disortografia diz respeito a troca de fonemas na
escrita, juncao ou separacao indevida das palavras,
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omissoes e inversoes de letras. E, também, as dificuldades
em perceber as sinalizacoes graficas referentes aacentuacao
e a pontuacao.

Como explanam Leal e Nogueira (2011, p. 77), a
disortografia é aincapacidade paratranscrever corretamente
a linguagem oral.

As referidas autoras citam as palavras de Crenite;
Goncalves (2009, p.197-198) para abordar a disortografia:

caracteriza-se pelas trocas ortograficas e
confusdes com as letras. Esta dificuldade néo
implica adiminuicdo a qualidade do tracado das
letras. Essas trocas sdao normais nas primeiras
séries [do ensino fundamental], porque a
relacdo entre a palavra impressa e os sons
ainda nao esta totalmente dominada. Porém,
apo6s estas séries, se as trocas ortograficas
persistirem repentinamente, € importante que
o professor esteja atento ja que pode se tratar
de uma disortografia (CRENITE; GONCALVES
(2009, p. 197-198).

Leal e Nogueira (2011) colocam que os psicopedagogos
e professores da educacao infantil e fundamental inicial,
para auxiliar nodesenvolvimento das habilidades de escrita,
devem incluir sempre atividades de soletracao, consciéncia
fonologica!, ortografica, morfolégica e composicoes.

1. Proposta de pratica pedagogica por meio de jogos
fonologicos

Capellini e Batista (2011) propoéem que

1 A consciéncia fonolégica diz respeito & habilidade de manipular os sons da
fala considerando niveis linguisticos, como frase, palavra, silaba, constituintes
silabicos internos (CC - consoante-consoante: pr , br, tr, dr, kr, gr, fr, pl, bl,
kl, gl, , fl; VC - vogal-consoante em /s, 1, n, r/: as, es, is, os, us, al, el, il, ol,
ul, an en in on un ,ar, er, ir, or, ur) e fonemas.
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os erros disortograficos sejam identificados
e tratados precocemente, o que possibilitara
que profissionais da area da satude e educacao
se comprometam com a realizacdo de uma
avaliacdo subsidiada teoricamente. Essa
avaliacdo permitira a distincado entre um erro
disortografico comum a fase de apropriacéo
do sistema de escrita e um erro disortografico
persistente e caracteristico de um quadro
de dislexia e distirbio de aprendizagem
(CAPELLINI; BATISTA, 2011, p. 287).

E a partir dessa identificacido que se propdoe uma
intervencao psicopedagogica com o intuito de auxiliar
os educandos a superarem os desvios disortograficos no
momento de aquisicdo da escrita da lingua materna.

A Psicopedagogia aproxima os educandos aos seus
processos de aprender de tal forma que tomem consciéncia
de como funcionam e, concomitantemente, encontrem
estratégias para superar dificuldades de aprendizagem
(BARBOSA, 2010).

Além disso, o psicopedagogo pode utilizar tanto os
recursos de carater subjetivo como objetivo. O primeiro
recurso € utilizado para desestabilizar o aprendiz e provocad-
lo a busca do equilibrio (BARBOSA, 2010, p. 18). O segundo
recurso diz respeito a caixa de trabalho, caixa de areia e
miniaturas, projeto de aprender, material disparador,
jogos e brincadeiras.

Barbosa (2010, p. 196) menciona que Visca (1996)
aponta dois aspectos importantes na intervencao com
jogos: o nivel de desenvolvimento cognitivo do aprendiz e o
conhecimento que ele ja possui do jogo a ser apresentado.

Conforme Barbosa (2010), os jogos podem ser
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utilizados com o objetivo de desenvolver o raciocinio
légico, a oralidade, a escrita, a percepcao, a rapidez, o
ritmo, a motricidade, a atencao e a memoria. Dentre esses,
no presente capitulo, o foco € a oralidade de palavras
constituidas de estruturas silabicas simples e complexas
por meio de jogos envolvendo a consciéncia fonologica.

A seguir, serao mencionados alguns jogos envolvendo
a oralidade de palavras constituidas por silabas simples
e complexas da lingua portuguesa propostos por Ilha;
Lara e Cordoba (2017). Consideramos que o educando no
inicio do letramento pode ter dificuldade em representar
as estruturas silabicas complexas da lingua portuguesa,
como CVC (consoante-vogal-coda /R, S, L, N/), CCV
(consoante-consoante /r, 1/- vogal), VC (vogal- coda /R, S,
L, N/), CVSV (consoante-vogal-semivogal /j, w/). Nessas
estruturas ocorrem omissoes, inversoes e insercoes.

Jogos fonologicos de trilha

Estes jogos consistem em um tabuleiro com uma
trilha com desafios, pides coloridos e cartelas ou dados
com figuras referentes as palavras, cujas estruturas
silabicas apresentam o seguinte continuo de dificuldade
em sua producao oral por criancas em fase de aquisicao
fonologica: CV > VC > CVC > CCV > CCVC. A crianca
retira uma cartela com uma figura de uma pilha (ou joga
o dado), vé a figura e, no percurso da trilha, movimenta o
pido, conforme o nimero de partes referente a palavra da
figura, isto €, ao numero de silabas da figura. Por exemplo,
a criancga vé a figura de um crocodilo, e movimenta o piao
em cada uma das casas do percurso da trilha a cada uma
das silabas da palavra, podendo, concomitantemente, falar
‘cro-co-di-lo’.

A seguir mencionamos alguns exemplos de palavras a
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serem utilizadas nos jogos com o objetivo de desenvolver a
consciéncia fonologica de determinados tipos de estruturas
silabicas.

Estruturas silabicas simples: consoante-vogal - CV
Monossilabos: pa, pé, po;

Dissilabos: sapo, pato, siri, mala;

Trissilabos: jacaré, macaco, cavalo, pipoca;

Polissilabos: beterraba, rabanete, capivara, caramujo.
Estruturas silabicas complexa: consoante-consoante-
-vogal - CCV

Dissilabos: cravo, bruxa, pedra;

Trissilabos: gravata, ciclone, estrela;

Polissilabos: crocodilo, dromedario.
Consoante-vogal-consoante - CVC

Monossilabos: sol, mar, luz;

Dissilabos: balde, porta, pomba, festa;

Trissilabos: castelo, lagarta, semente, caldeirao;
Polissilabos: tartaruga, borboleta, rinoceronte, elefante.
Consoante-consoante-vogal-consoante - CCVC
Monossilabos: trem, flor, cruz;

Dissilabos: brinco, fralda, tranca, cristal;

Trissilabos: princesa, principe, trombone.
Consoante--vogal-semivogal - CVsV

Monossilabos: rei, boi;

Dissilabos: saia, peixe, caixa, touro, couve,;

Trissilabos: besouro, tesouro, vassoura, cenoura, ameixa,
carneiro, cadeira; chaleira; peixe-boi, torneira, banheira;

Polissilabos: cachoeira, geladeira, fritadeira.

Jogo fonologico da silaba inicial

Esse jogo é constituido por cartelas com figuras das
palavras relacionadas abaixo. As cartelas encontram-se
dispostas em uma mesa viradas com a figura para cima.
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As criancas devem identificar a silaba inicial de uma figura
com outra figura, cuja silaba inicial seja a mesma. Abaixo
apresentamos exemplos de palavras com silabas iniciais
constituidas por consoante-vogal (CV), vogal-consoante
(VC) e consoante-vogal-consoante (CVC).

Consoante-vogal - CV

a cavalo — cachimbo a faca — fada
a palhaco — panela a sapato — salada
a lapis — laranja a banana — batata
u maca — mala a pipoca — pirata
u dado - dalia a gato — galo
a tamanco - tatu a raquete — raposa
a janela — jaboti a vassoura — vaso
Vogal-consoante - VC
a espada — estrela a urso — urtiga
a estrada — escola a erva — ervilha_
a esquilo — escova a hospital — ostra
a anjo — anta a orca — horta
a onca — onda a horténcia -
a harpa — arco orquidea
a argola — arca a indio — inverno
Consoante-vogal-consoante - CVC
a carta — cartola a bandeja — bandeira
a porco — portao a lanterna — lancha
a corca — corda a caldeirao — calca
a corneta — cortina a balde — balsa
(| formiga — forma a cascudo — castelo
a martelo — margarida | 4 ganso — gancho
a banco — banda a carne — carvao
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Domitongo

Material: cartelas confeccionadas em papel cartolina
e figuras com palavras formadas pelos ditongos orais
decrescentes.

Brincadeira: para cada ditongo, havera duas cartelas,
que se unem, sendo que cada uma das cartelas contera uma
figura da palavra. O aluno devera encontrar os respectivos
pares de cartelas para identificar os mencionados ditongos.

Objetivo: desenvolver a consciéncia fonologica dos
ditongos orais decrescentes, considerados como os falsos,
por meio das figuras de palavras:

« Ditongo “ei”: peixe, queijo, cadeira, carneiro, coleira,
torneira, mamadeira;
«

e Ditongo “ou”: touro, touca, besouro, tesoura,
tesouro, vassoura, cenoura.

Consideracoes finais

Propds-se nesse capitulo a apresentacdo de uma
proposta de pratica pedagogica por meio de jogos
envolvendo a consciéncia fonologica de silabas complexas
da lingua portuguesa. Esses jogos auxiliam sujeitos que
apresentam dificuldade na representacao escrita dessas
estruturas durante o processo de apropriacao da lingua
escrita.

E interessante mencionar duas colocacées de Ferreiro
e Teberosky (1991, p. 23) referente a Psicolinguistica (mais
especificamente, Teoria Gerativa proposta por Chomsky)
e sua relacdo com a aprendizagem da leitura e da escrita:
(a) sendo a escrita uma maneira particular de transcrever
a linguagem, tudo muda se supomos que o sujeito que vai
abordar a escrita ja possui notavel conhecimento de sua
lingua materna, ou se supomos que ndo o possui (p. 23).
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A outra colocacao diz respeito aos (b) erros construtivos
0s quais sao tidos como respostas que se separam das
respostas corretas mas que, longe de impedir alcancar estas
ultimas, pareceriam permitir os acertos posteriores (p.23).

A partir dessas colocacoes das autoras, supode-se
que o educando, ao compreender o sistema de escrita
alfabética, se defrontara com a representacdo escrita
de estruturas silabicas complexas as quais ja tem
conhecimento implicito oral de sua lingua materna. Nesse
momento, podem ocorrer erros construtivos como omissoes,
inversoes e insercoes de letras. Esses sao superados pelo
educando ao longo do processo de letramento. Entretanto,
esses erros construtivos, quando persistem na escrita do
educando e nao sdo superados naturalmente, podem ser
um indicio de disortografia. Urge, portanto, a identificacao
deste educando e, consequentemente, a intervencao
psicopedagogica para auxiliar o mesmo a representar na
escrita silabas complexas de sua lingua materna.
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O MODO SUBJUNTIVO NO ENSINO
FUNDAMENTAL: DESAFIOS E
POSSIBILIDADES

TATIANA ScHWOCHOW PimPAO

Contextualizando

A forte e presente heranca greco-romana nas e das
gramaticas normativas brasileiras consagra e enrijece um
recorte da descricao da lingua, associando lingua a escrita
padrao (MOURA NEVES, 2005). O tratamento dos modos
verbais nao € excecdo: o modo subjuntivo € compreendido
no ambito da morfologia, apresentado como um morfe
carregado de valores nocionais, tais como incerteza,
suposicao, probabilidade, condicao; por oposicao, as
nocoes de certeza, realidade e factualidade sao atribuidas
ao modo indicativo (BECHARA, 2006; CEGALLA, 2007,
CUNHA; CINTRA, 2007).

A natureza sintatica do subjuntivo é delineada,
nessas mesmas gramaticas, em um item denominado
contextos de emprego. Ainda assim, em uma rapida



leitura dessas gramaticas, o estudo do subjuntivo esta
alocado na morfologia, especificamente na classe de
palavras destinada aos verbos. Na esteira das gramaticas
normativas estao muitos livros didaticos, que perpetuam
essa visao fortemente morfologica dos modos verbais
e, em especial, do modo subjuntivo, foco da discussao
empreendida neste artigo.

Na contramao das gramaticas normativas e de
alguns livros didaticos, encontram-se posicionamentos
amparados por um debate de cunho linguistico e baseados
em uma analise empirica, registrados na literatura
tanto ligada ao inicio da Linguistica no Brasil quanto na
literatura publicada em recentes gramaticas de usos, por
exemplo (CAMARA JR., 1974, 1986, 2002; CASTILHO,
2010; MOURA NEVES, 2000; PERINI, 1996, 2006; SAID
ALI, 1971). Para alguns linguistas, o subjuntivo apresenta-
se como uma “servidao gramatical”’, sendo exigido em
determinados contextos, como verbos de natureza volitiva
(querer, esperar) (CAMARA JR., 1986).

A categoria morfologica ja estaria esvaziada do ponto
de vista de valores nocionais no indo-europeu (CAMARA
JR., 1974; PERINI, 1996, 2006), estando a atitude do
falante fora da estrutura morfica. Reflexdo semelhante
pode ser encontrada em Castilho (2010, 438), segundo
o qual “uma operacao linguistica tao importante quanto
€ a avaliacao sobre o que estamos falando, ao mesmo
tempo em que falamos, nado poderia ser entregue apenas a
morfologia do verbo”.

Diante disso, Camara Jr. (2002, p. 97) destaca que a
semantica dos verbos em portugués “é talvez onde melhor
se evidencia a incapacidade dos métodos da gramatica
tradicional para fazer justica a uma interpretacao adequada
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do sistema gramatical portugués”. Said ali (1971) ja
salientava a complexidade envolta no modo verbal. Para
ele, saber que o subjuntivo, em oposicao ao indicativo,
€ considerado o modo da incerteza, da suposicdo, nao é
suficiente para definir o proprio modo subjuntivo.

Gramaticas de base empirica, como a de Moura Neves
(2000) avancam na discussao acerca dos modos verbais. A
titulo de ilustracao, trazemos a cena o contexto das oracoes
adverbiais concessivas, que permite, segundo consta em
algumas gramaticas normativas, tanto o uso do subjuntivo
quanto o do indicativo, cada qual assinalando valores
nocionais especificos: incerteza e certeza, respectivamente.
Moura Neves (2000) apresenta exemplos de concessivas,
especialmente as introduzidas por se bem que e apesar (de)
que, nao em um contexto de subordinacao, porém de uma
oracdo autonoma. Na leitura da autora, casos como esse
indicam uma reorientacao da interpretacao de algumas
concessivas, que passam a ser vistas como um adendo,
um realce, uma observacao.

Ademais,desdeoano 2000, tem seavolumadoonumero
de pesquisas acerca do modo subjuntivo, especialmente
centradas na variacdao (COSTA, 1990; ROCHA, 1997,
PIMPAO, 1999; ALVES NETA, 2000; GONCALVES, 2003;
DOMINGOS, 2004; GUIRALDELLI, 2007; SANTOS, 2005;
MEIRA, 2006; CARVALHO, 2007; FAGUNDES, 2007;
OLIVEIRA, 2007; VIEIRA, 2007; ALVES, 2009; REIS, 2010;
BARBOSA, 2011; PIMPAO, 2012; SANTOS, 2014).

Este artigo tem dois objetivos: (i empreender uma
revisao acerca do espaco destinado ao modo subjuntivo
em livros didaticos de diferentes periodos e de distintas
orientacdes teoricas e (ii) apresentar possibilidades de
trabalho com o subjuntivo em sala de aula com base em

73




resultados de pesquisas variacionistas. Desses objetivos,
emergem os seguintes questionamentos:

1) Em qual ano do Ensino Fundamental a distincao
dos modos verbais € apresentada?

2) O modo subjuntivo é tratado estritamente do
ponto de vista morfologico?

3) Como a discussao acerca do modo subjuntivo é
conduzida?

4) Como o modo subjuntivo poderia ser abordado
na sala de aula?

Tendo em vista que os livros didaticos podem ser
constantemente renovados, espera-se que, pelo menos
alguns exemplares, especialmente aqueles elaborados
por linguistas, situem o modo subjuntivo no escopo da
semantica e da pragmatica, destinando seu estudo aos
anos finais do Ensino Fundamental devido ao grau de
complexidade exigido. Considerado a categoria marcada, o
uso do subjuntivo pode ser observado, de modo geral, em
sequéncias argumentativas, que, por sua natureza mais
opinativa e, portanto, mais abstrata, exigem um maior
grau de complexidade linguistica e cognitiva.

Na primeira secao, procedemos a uma revisao do
modo subjuntivo em alguns livros didaticos, seguida pela
revisao do fenémeno em pesquisas de cunho variacionista
conduzidas com dados reais de uso do portugués brasileiro.
Destinamos a terceira secao a articulacao desses dois
paradigmas, tecendo consideracoes acerca de desafios e
possibilidades. Seguem-se as consideracoes finais.
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O subjuntivo em livros didaticos

Conforme informacoes disponiveis no portal do
Ministério da Educacao sobre o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD), o objetivo da distribuicao das colecoes
de livros didaticos aos alunos das escolas brasileiras no
ambito da Educacao Basica centra-se no apoio ao trabalho
pedagogico dos professores. A cada trés anos, uma chamada
publica para interessados em submeter propostas de
livro didatico é divulgada, sendo as obras selecionadas
incluidas no Guia do Livro Didatico. As escolas recebem
os materiais desde que estes estejam inscritos no PNLD
e tenham sido aprovados em avaliacoes pedagogicas. Na
sequéncia, o contexto de apresentacao do subjuntivo é
delineado com base na analise de trés exemplares de livros
didaticos para os anos finais do Ensino Fundamental e
dois exemplares para o Ensino Médio. Procuramos variar
no ano de referéncia do PNLD e na perspectiva teorica dos
autores.

PNLD do Ensino Fundamental

Soares (2002), na obra direcionada a alunos da 5%
série (PNLD de 2008), discute questoes gramaticais em uma
secao intitulada reflexdao sobre a lingua. Em uma dessas
secoes, aborda o imperfeito do subjuntivo e o futuro do
subjuntivo em contexto de oracdo condicional introduzida
pelo conector se com o objetivo de “levar o aluno a refletir
sobre estruturas linguisticas que expressam condi¢do”
(SOARES, 2002, p. 115). O texto motivador a partir do qual
as condicionais sao discutidas abarca esse tipo de oracao,
que em geral aparece em sequéncias argumentativas. Isso
evidencia uma preocupacao em explorar as potencialidades
linguisticas oferecidas pelo texto trabalhado em sala.

A autora, ao optar por uma gramatica de uso, afirma
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que se evita “um estudo formal de natureza sintatica (uma
“analise sintatica”) ou de natureza morfologica (tempos
e modos verbais), e poe-se o foco no aspecto semantico,
isto €, na relacdo de dependéncia semantica entre as
proposicoes” (SOARES, 2002, p. 115). Inclusive, nao ha
referéncia aos contetidos linguisticos no sumario da obra.
Dessa abordagem do ensino de portugués, € possivel
observar uma concepcao de lingua como discurso e o texto
como sendo o locus de ensino.

Alves e Conselvan (2012), com a publicacao
direcionada a alunos do 7° ano (PNLD 2014, 2015, 2016),
abordam os trés tempos do modo subjuntivo a partir de
diferentes géneros: tirinha, antncio e peleja/desafio (este
ultimo género da poesia popular, segundo as autoras). Na
obra, o presente e o futuro do subjuntivo sao usados para
expressar incerteza, suposicdo, hipoétese, porém, alertam
as autoras, o modo verbal vem acompanhado de expressoes
como: quero que, € necessario que, convém que, talvez,
quando. Diferentemente do que ocorre nas gramaticas
normativas e em alguns livros didaticos, ao imperfeito
nao € associado valor de incerteza, porém de condicdo ou
concessao. Isso € interessante, pois, em um dos exemplos,
ha marca morfologica de imperfeito de subjuntivo, mesmo
sem a noc¢ao de incerteza que, em geral, esta atrelada a esse
modo verbal — “Embora caminhasse rapido, nao chegaria a
tempo para a peca de teatro” (ALVES; CONSELVAN, 2012,
p- 49).

Na obra coletiva Projeto Arariba, da 82 série (PNLD de
2008, 2009, 2010), os trés processos de subordinacao —
oracoes substantiva, adjetiva e adverbial — sao revisados,
porém o subjuntivo sequer € mencionado. Constroi-se a
revisao dos conteudos por meio de exercicios estruturais,
com énfase na identificacao e classificacao de oracoes.
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PNLD do Ensino Médio

Na publicacdo de Cereja e Magalhaes (2005), com
selo certificacao do PNLDEM 2009, o periodo composto é
abordado, contemplando os trés tipos de subordinacao:
substantivas, adjetivas e adverbiais. As classificacoes de
cada tipo de periodo composto sao apresentadas sem que
haja referéncia ao modo subjuntivo, muito comum nesses
contextos, especialmente nas oracdoes adverbiais. Nessa
obra, ainda é discutida a sequéncia textual dissertativa-
argumentativa e géneros que as abarcam, como a carta de
leitor, o debate publico, além da cronica, género que tende
a contemplar sequéncia narrativas.

A obrade Abaurre, Abaurre e Pontara (2008), aprovada
pelo PNLD para os anos de 2012, 2013 e 2014, além de
unidades destinadas a literatura, sdao contempladas as
dez classes de palavras. Na classe destinada aos verbos,
o subjuntivo é apresentado como uma de suas flexdes:
a de modo. O subjuntivo é definido como “o contetido
do enunciado é tomado, pelo falante, como duvidoso,
hipotético, incerto” (ABAURRE, ABAURRE, PONTARA,
2008, p. 408). Na sequéncia, as autoras os seguintes
exemplos: “Espero que vocé traga o material que eu pedi.
Eu ficaria agradecida se vocé me ajudasse a terminar os
exercicios de matematica. Quando o Brasil resolver seus
problemas sociais, todos os cidadaos terdo uma vida
melhor.” (ABAURRE, ABAURRE, PONTARA, 2008, p. 408).

Ainda que os exemplos estejam situados em contexto
de subordinacao — oracao substantiva e oracao adverbial —,
nao ha uma discussao acerca da importancia da estrutura
sintatica no uso do subjuntivo, o que parece indicar um
ponto de vista estritamente morfologico do livro didatico.
Nos capitulos direcionados a producdo de textos, sao
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abordados alguns géneros de natureza argumentativa:
carta argumentatival, carta do leitor?, artigo de opinido e
editorial. O destaque para a linguagem em cada um desses
géneros centra-se na possibilidade ou nao de usar a 1?
pessoa do singular e em escolhas lexicais mais ou menos
livres.

Resumindo, a proposta de Soares (2002), destinada
a um publico da 5% série, propde um ensino reflexivo,
sendo o subjuntivo nao € nomeado, porém discutido a
partir de seu uso em sequéncias argumentativas do texto
motivador. Nessa esteira, porém conjugando aspectos
sintaticos, esta a obra do 7° ano de Alves e Conselvan
(2012), que igualmente abordam esse modo verbal a partir
de diferentes géneros, sem usa-los como pretexto.

Na 82 série (Projeto Arariba), esta previsto o trabalho
com o periodo composto, porém o subjuntivo nao é
mencionado, a despeito da importancia do tipo de oracao
subordinada tao evidenciada nos estudos variacionistas. A
mesma abordagem pode ser observada na publicacao para
o Ensino Médio de Cereja e Magalhaes (2005). Na segunda
obra do Ensino Médio, o tratamento do subjuntivo esta
alocado na classe de palavras.

O subjuntivo nos estudos variacionistas

1 “A carta argumentativa € um género discursivo em que o autor do texto
dirige-se a um interlocutor com o objetivo de defender um ponto de vista e,
se for o caso, convencer esse interlocutor a mudar de opinido sobre alguma
questao polémica ou leva-lo a agir de uma determinada maneira.” (ABAURRE,
ABAURRE, PONTARA, 2008, p. 611)

2 “Ha outro contexto em que cartas semelhantes as argumentativas séo
tornadas publicas: as secoes “cartas do leitor” dos jornais e revistas. Esses
textos apresentam algumas diferencas em relacdo as cartas argumentativas.
A principal delas é que nao costumam se dirigir a um interlocutor especifico,
mas sim ao o6rgao da imprensa no qual serdo publicadas.” (ABAURRE,
ABAURRE, PONTARA, 2008, p. 612)
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Resultados de pesquisas variacionistas realizadas com
base na analise de dados reais do portugués brasileiro, em
especial dados de fala, apontam a relevancia estatistica
de grupos de fatores de natureza semantica e pragmatica
associadas ao uso do subjuntivo, e, em menor escala,
variaveis no ambito da morfologia. Conforme mencionado,
o subjuntivo, ainda que concebido sob o ponto de vista
pragmatico nas gramaticas normativas e em apenas um
livro didatico, esta alocado no capitulo destinado as classes
de palavras. A dificuldade que se impode é desvincular
valores nocionais, como incerteza, hipotese, da morfologia
verbal de subjuntivo (PALMER, 1986), o que ja se observa
em alguns livros didaticos.

Concebido, de forma geral, sob esse viés morfologico,
seria esperado que resultados de pesquisas variacionistas
evidenciassem a correlacdo entre o subjuntivo e variaveis
de natureza morfolégica, como conjugacao verbal, padrao
do verbo (regular, irregular e anémalo), pessoa e saliéncia
fonica (esta ultima no ambito morfofonolégico), o que nao
ocorre em muitos estudos. Diferentemente, e de forma
geral, sao trés as variaveis com significancia estatistica
nas pesquisas: grupos de fatores associados a modalidade,
a carga semantica do predicado matriz e ao tipo de oracao
(por exemplo, oracao substantiva, oracao adjetiva, oracao
adverbial, oracdo com o item talvez).

Esse panorama inicial ja situa o subjuntivo no
escopo da sintaxe, semantica e pragmatica, constituindo
a morfologia do modo o resultado da conjuncao desses
aspectos. As gramaticas normativas ja registram a
importancia da sintaxe ao listarem os contextos de uso
do subjuntivo. Entretanto, nos estudos sociolinguisticos
(e mesmo nas gramaticas normativas), parece haver uma
sobreposicdo entre sintaxe e semantica. A estrutura
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sintatica de subordinacdo mostra-se importante na
analise e discussao de casos do modo subjuntivo nao pela
subordinacao propriamente dita (o indicativo também
ocorre na subordinacao), porém pela semantica do verbo
da oracao matriz — no caso das oracoes substantivas —, pela
conjuncao — no caso das oracoes adverbiais e pela natureza
do sintagma nominal — no caso das oracoes adjetivas.

Em uma  perspectiva  semantico-pragmatica,
encontram-se variaveis associadas a valores temporais
e modais: contextos de projecdao futura e de modalidade
deontica (modalidade da conduta, do desejo) constituem
ambientes propicios ao uso do subjuntivo. Resultados
para aspectos temporais e/ou modais sao encontrados
em Alves Neta (2000), Gongalves (2003), Domingos (2004),
Guiraldelli (2004), Santos (2004), Meira (2006), Carvalho
(2007), Fagundes (2007), Vieira (2007), Reis (2010). Nesse
sentido, uma situacado projetada para o futuro favorece
o uso desse modo verbal, assim como um contexto de
modalidade deontica.

Com relacao a variaveis de natureza semantica,
ganha destaque, nas pesquisas variacionistas, a carga
semantica do verbo ou do sintagma verbal. Por exemplo,
na pesquisa de Rocha (1997), os percentuais mais elevados
para subjuntivo encontram-se sob o escopo de verbos
bicondicional (duvidar, ser possivel), implicativo negativo
(impedir) e nao factivo-volitivo (querer, esperar), os dois
primeiros com 80% de aplicacao para o subjuntivo e o
ultimo, com 74%. Também a nao-factualidade mostrou-se
um contexto preferencial ao uso do subjuntivo na pesquisa
realizada por Costa (1990).

Resultados aproximados sdo encontrados no estudo
desenvolvido por Santos (2004), Meira (2006), Carvalho
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(2007), Oliveira (2007), Barbosa (2011), Santos (2014). As
gramaticas normativas igualmente abordam os verbos que
constituem contextos de uso do subjuntivo. O diferencial
das pesquisas variacionistas esta na importancia
concedida aos valores semanticos desses verbos, para além
do item lexical propriamente dito. Por fim, com relacao a
variaveis de natureza sintatica, desponta o tipo de oracao,
especialmente as oracoes substantivas como ambiente
preferencial de uso do subjuntivo (ALVES NETA, 2000;
SANTOS, 2004; FAGUNDES, 2007, ALVES, 2009). Nao
se nega, entretanto, a relacao entre a oracao substantiva
e a carga semantica do verbo da matriz. E possivel que,
em alguns estudos, o tipo de oracao obtenha relevancia
estatistica devido ao verbo da matriz.

Desafios e possibilidades

Em hipoétese alguma desejamos sugerir que os livros
didaticos consultados nao sejam adequados para a pratica
do professor em sala de aula. Nao constitui objetivo deste
trabalho empreender uma avaliacao desses materiais, nem
mesmo meramente discutir como o modo subjuntivo €
tratado. E preciso conceber os livros didaticos, como afirma
Bunzen (2005, p. 560), um género discursivo “que procura
sistematizar e organizar os conhecimentos escolares na
forma de modelo(s) didatico(s); e por isso ndo podemos
deixar de perceber o sistema de valores que participa do
processo de socializacao e aculturacao do publico a que
se destina”. Nao se pode ignorar que os livros didaticos,
assim como qualquer outro género, estdo ancorados em
uma determinada época, refletindo estilos de pensamento
e determinadas concepcgoes.

Independentemente do livro didatico adotado, torna-
se fundamental mudar a concepcao de ensino, pois assim
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“poderemos utilizar os diversos materiais produzidos
para a escola de uma maneira mais reflexiva” (BUNZEN,
2001, p. 37). Nesse sentido, também a metalinguagem,
fortemente manifestada nas gramaticas normativas, deve
ceder espaco ao trabalho com género em sala de aula
associado a gramatica com o objetivo de contribuir para o
continuo processo de letramento e o desenvolvimento da
competéncia comunicativa do aluno (OLIVEIRA; CEZARIO,
2007).

O lécus de analise passa a ser o texto, porém nao
como pretexto para a identificacdo e classificacdo de
constituintes gramaticais, e sim como ponto de partida e
o ponto de chegada para as aulas de lingua portuguesa,
especialmente a obra de Soares (2002). A diversidade
de género ganha espaco nessa concepcao de gramatica,
oficializada, na década de 1990, com os Parametros
Curriculares Nacionais (OLIVEIRA; CEZARIO, 2007;
ABREU; SPERANCA-CRISCUOLO, 2016).

Com os avancos dos estudos linguisticos e a
publicacao dos documentos oficiais relativos ao ensino de
lingua portuguesa, a dinamica em sala de aula deve ser
reorientada na direcao do desenvolvimento da competéncia
comunicativa dos alunos e da percepcao da gramatica como
essencial no trabalho com diferentes géneros e contextos
de uso da lingua. A meta € tornar o aluno proficiente
em sua propria lingua, capaz de, mediante o dominio do
funcionamento da lingua, ler, compreender e produzir
textos em diferentes géneros (ABREU; SPERANCA-
CRISCUOLO, 2016).

Pode-se afirmar que o projeto € ambicioso,
especialmente se considerarmos que até a publicacao dos
PCN as aulas de lingua concentravam-se em identificar e
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classificar constituintes gramaticais e se admitirmos que
muitos professores, e mesmo recém egressos dos cursos
de Letras, sentem dificuldade na transposicao da teoria
para a pratica. Importantes tornam-se as publicacoes que
tém se dedicado a apresentar propostas de planejamento
em diferentes niveis da gramatica, como na fonologia, na
morfologia e na sintaxe. A obra organizada por Abreu e
Speranca-Criscuolo (2016) assume a lingua como interacao
e a estrutura gramatical como parte da tessitura do texto,
ancorado em um determinado contexto socio-historico-
cultural e produto da negociacao entre os interlocutores.

Nao resta duvida de que a gramatica normativa é
ultrapassada, apresenta incoeréncias e por vezes mostra-
se ingénua. Os professores reconhecem essas fragilidades,
porém ainda nao ha uma alternativa para a gramatica
normativa. Isso nao quer dizer que seja necessaria
outra gramatica para substitui-la; o que se espera, ao
contrario, sao propostas efetivas para o trabalho com
gramatica (PERINI, 2010). Urge pensarmos e publicarmos
alternativas pedagogicas que possam orientar o trabalho
do professor da Educacao Basica. De acordo com Perini
(2010), nao compete ao professor ir constituindo sua
gramatica ao longo do seu percurso em sala de aula. O
professor € “um profissional do ensino, € nao um linguista”
(PERINI, 2010, p. 5). Pesquisas dessa natureza cabem aos
pesquisadores que atuam nas universidades, contribuindo
com a formacao inicial de futuros professores.

Segundo o Perini (2010, p. 5), a gramatica normativa
apresenta trés pontos frageis: “sua inconsisténcia teodrica e
falta de coeréncia interna; seu carater predominantemente
normativo; e o enfoque centrado em uma variedade da
lingua, o dialeto padrao (escrito), com exclusao de todas as
outras variantes”. Para o autor, uma gramatica somente
sera satisfatoria quando esses trés aspectos forem
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devidamente repensados. O autor vai além, destacando
a necessidade de se repensar os fundamentos do ensino:
Quais os objetivos do ensino? Como conseguir atingi-los?

Discutir a gramatica no texto implica uma
concepcao de gramatica ancorada, no uso, nos propositos
comunicativos. Concebendo-se a lingua como interacao, a
pratica de gramatica em sala de aula é conduzida de uma
determinada maneira, distinta da pratica cuja concepcao
de lingua subjacente pressuponha um conjunto de
regras a serem seguidas e outras, eliminadas. O trabalho
pedagogico, nesse sentido, esta atravessado pela concepcao
de lingua que norteia o ensino. Nessa direcao, Bezerra e
Reinaldo (2013) identificam trés abordagens da analise
linguistica: a conservadora, a conciliadora e a inovadora.

A perspectiva conservadora enfatiza a nomenclatura e
a classificacao gramatical, tendo como escopo de analise a
palavra ou a frase e sendo o texto utilizado como pretexto.
A perspectiva conciliadora propdoe a conciliacao entre a
tradicao gramatical e os estudos linguisticos. Ainda que
os topicos gramaticais sigam a proposta da gramatica
normativa, ha um espaco em que esse mesmo topico esta
associado a construcao textual. A perspectiva inovadora,
por sua vez, assume a concepcao de lingua como interacao
comunicativa. E dessa forma, os topicos gramaticais, a
reflexdo linguistica, sao abordados como decorréncia de
uma selecao de textos.

Por exemplo, em sala de aula, o tratamento do
subjuntivo deve estar em sintonia com determinados
géneros e adequado, em grau de complexidade, aos anos
escolares (OLIVEIRA; CEZARIO, 2007). Desde o 6° ano, por
exemplo, os usos do subjuntivo podem ser apresentados
aos alunos com base no trabalho com géneros de grau de
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complexidade cognitiva menor, como receitas de culinaria
e fabulas. As receitas constituem um ambiente propicio a
determinados ambientes sintaticos de subjuntivo, como as
oracoes temporais, as finais, e, por vezes, as condicionais,
sendo a dinamica conduzida nos moldes do que faz Soares
(2002).

Avancando um ou dois anos escolares, no trabalho
com o género cartas ao leitor, contextos de uso do
subjuntivo podem ser explorados. De forma geral, esse
género € marcado pela grande expressividade do escritor,
favorecendo o aparecimento de contextos de oracoes
substantivas. Algumas dessas oracdes conduzem ao
subjuntivo, como aquelas sob o escopo de verbos de volicao
(desejo, espero, quero); outras tendem a inibir esse modo,
como aquelas sob o escopo de verbos de cognicao (penso,
acredito, julgo, suponho).

Mais adiante nos anos escolares, ao tratar de géneros
de base argumentativa, o professor pode trabalhar com a
contra-argumentacao como uma estratégia argumentativa.
Esse contexto favorece o uso de oracoes concessivas, muitas
das quais podem levar ao subjuntivo. Dada o uso menos
presente do subjuntivo nesse contexto, o professor ainda
pode empreender um debate sobre variacao linguistica.
Pode, ainda, discutir casos em que a oracao concessiva
desprende-se da oracdo matriz/principal e constitui uma
oracao autdonoma, reconfigurando-se como um adendo,
conforme mostra Moura Neves (2000).

Conforme exposto, o subjuntivo, assim como
quaisquer outros conteudos, nao precisa estar situado
em determinado ano escolar; pode, antes, perpassar
diferentes géneros e atravessar o Ensino Fundamental e
o Ensino Médio. Tendo o texto como [l6cus de trabalho, o
proprio texto direcionara os aspectos gramaticais a serem
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explorados, tendo sempre em vista o desenvolvimento da
competéncia comunicativa dos alunos.

Claro esta que o trabalho em sala de aula sob o ponto
de vista da perspectiva inovadora ainda nao se tornou
pratica corrente (BEZERRA; REINALDO, 2013; BUNZEN,
2001). Para os autores, ainda que o professor tenha uma
concepcao mais alargada de lingua, de modo a contemplar
o funcionamento das formas linguisticas na interacao
comunicativa, permanece a dificuldade de como abordar os
conteudos gramaticais em sala, sejam no nivel fonologico,
morfologico, morfossintatico ou semantico, e ainda mais
no nivel pragmatico. E necesséario, nesse caso, reorientar a
concepcao de ensino (BUNZEN, 2001).

Certo esta que uma mudanca de paradigma nao
se efetiva de forma abrupta. E necessario um trabalho
gradual, e talvez lento, motivado pela concepcao de
lingua e de gramatica como atividades constitutivas
da comunicacdo, ancoradas, por sua vez, em Processos
cognitivos de percepcao do mundo externo. A mudanca do
olhar do professor para o objeto de investigacdo nas aulas
de Lingua Portuguesa certamente propiciara um caminho
para que novas praticas sejam incorporadas a dinamica
da sala de aula. Bunzen (2001) vai além, afirmando a
necessidade de se mudar a concepcao de ensino.

Cabe destacar que essa mudanca de paradigma nao
depende Unica e exclusivamente do professor. A gestao
escolar tem um papel decisivo nessa acao, estimulada,
nao se pode esquecer, por politicas linguisticas, seja na
esfera estadual, seja na esfera municipal, que almejem
um ensino de lingua portuguesa voltado para praticas de
letramento. A proposta poderia ser, portanto, promover um
exercicio de reflexao linguistica a partir de uma perspectiva
dos géneros. Nesse sentido, um dos objetivos das aulas
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de lingua portuguesa passaria a ser o desenvolvimento
da competéncia comunicativa, da competéncia leitora do
aluno.

Consideracoes finais

Os objetivos perseguidos desde o inicio do trabalho
foram alcancados, bem como as questdes propostas foram
respondidas. Foi possivel ndo somente empreender uma
analise acerca da abordagem do modo subjuntivo nos livros
didaticos, como também propor possibilidades de trabalho
com esse modo verbal em sala de aula, tendo como base a
leitura reflexiva dos proprios livros didaticos e resultados
de pesquisas variacionistas.

A leitura dos livros didaticos permitiu perceber que o
subjuntivo nao é considerado, de modo geral, estritamente
do ponto de vista morfologico. Contextos sintaticos de
uso e mesmo aspectos pragmaticos foram considerados,
sem que, muitas vezes, a terminologia subjuntivo fosse
destacada. O subjuntivo tende a ser discutido a partir de
determinados géneros textuais e em sequéncias textuais
com projecao futura, perspectiva alinhada aos estudos
variacionistas. E a distincao de modo aparece em uma das
obras do Ensino Médio no ambito da morfologia.

Com o ensino direcionado para praticas de
letramento, o professor nao sera um leitor ingénuo das
gramaticas normativas e dos livros didaticos, o que lhe
permitira redirecionar suas aulas quando necessario. Nao
se propos, neste trabalho, a eliminacao dessas obras do
cotidiano da sala de aula; antes, propos-se a conducao
do subjuntivo alinhada a pesquisas variacionistas e a sua
natureza de categoria marcada, podendo ser cada vez mais
discutido em sala de aula a medida que a complexidade
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cognitiva dos textos aumenta. Os desafios sdo muitos, mas
as possibilidades estao se descortinando.
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O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA
PELO VIES DOS GENEROS MULTIMODAIS:
FORMACAO INICIAL E PRODUCAO
TEXTUAL EM FOCO

Dutce CassoL TAGLIANT

LAys PEDROSO PEREIRA

Dando sequéncia a discussao...

Pode parecer estranho iniciar um texto sugerindo
a continuidade de uma discussao, mas, na verdade, é
exatamente isso que vamos fazer. Dar continuidade, assim
como tantos outros trabalhos, a uma discussao que parece
nao se esgotar: ensino de Lingua Portuguesa e variaveis
que incidem sobre essa pratica.

Olhando para um passado nao tao distante, que
apresenta a trajetoria de constituicao da disciplina de
Lingua Portuguesa (LP), podemos compreender em que
medida o atual processo de ensino e aprendizagem esta
ancorado nos moldes tradicionais, que preconizavam um
estudo sobre a gramatica, seguindo o padrao de estudos



da lingua latina. Mesmo com a repercussao positiva de
pesquisas da area de Linguistica Aplicada, principalmente,
percebemos o quanto as praticas contemporaneas de
linguagem se voltam para esse passado e o atualizam.
Pesquisas que dao conta dessa realidade (GERALDI, 1985;
BRITO, 1997, entre outras) vém sendo socializadas desde
a década de 80 do século passado, por isso a ideia de
continuidade das discussoes mencionada no inicio desta
secao.

Tais discussoes, obviamente, estao inseridas também
nos cursos de formacao inicial de professores de Lingua
Portuguesa, em diferentes disciplinas, dependendo
do curriculo do curso. Ha uma busca constante de
desconstrucao de um ensino com forte tradicao gramatical
e um firme proposito de repensar as praticas de linguagem
em sala de aula, no sentido de que o processo de ensino
e aprendizagem de LP possa fazer sentido para os sujeitos
ali envolvidos.

E nesse contexto de sala de aula de um curso
de formacao inicial de professores que este trabalho
foi pensado. Fruto de wuma atividade desenvolvida,
inicialmente, com alunos de graduacdo em Letras,
vinculados as disciplinas de Praticas de Ensino de LP e
Géneros Textuais e Ensino, a proposta originou o projeto
“Laboratorio de Ensino de Lingua Portuguesa”, que esta
em andamento e envolve estudantes dos cursos de Letras,
buscando lancar um outro olhar para as praticas de sala
de aula e para a formacao docente.

A proposta que deu origem ao projeto, ainda vinculada
as disciplinas citadas, buscou verificar, num primeiro
momento, em que medida as praticas de producao de
textos escritos na escola envolviam diferentes géneros
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discursivos, no sentido de toma-los como instrumentos de
mediacao entre as acoes sociais e os objetos de ensino.
Em outro momento, a proposta objetivou incentivar os
académicos a organizar atividades, na forma de uma
sequéncia didatica, fundamentados em Schneuwly e
Dolz (2004) e Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), para
estudantes da educacao basica, contemplando os géneros
multimodais e tendo como foco o processo de producao
escrita.

Para isso, intensificamos as leituras relacionadas
ao tema proposto, no sentido de ancorar teoricamente
as atividades que seriam organizadas. Partimos do
pressuposto de que a insercao de textos multimodais nas
praticas de leitura e escrita representa uma contribuicao
significativa para as praticas de linguagem em sala de aula,
no sentido de ampliar as capacidades de leitura e escrita
dos estudantes, o que envolveu uma produtiva discussao
sobre os letramentos multiplos. Ressignificar os atos de
ler e de escrever na escola desponta como fundamental,
ao considerarmos leitura e escrita como praticas sociais
vinculadas a uma sociedade imersa em tecnologias. Nesse
sentido, Rojo (2012, p. 39) menciona:

O texto, tal como o conhecemos e utilizamos,
é extrapolado; livros didaticos “engessados”
e praticas descontextualizadas dao lugar
a hipermidia; a capacidade de criacao é
desafiada; ler e escrever deixa de ser o fim,
para ser o meio de produzir saberes e, além
disso, compartilha-los numa relacao dialégica.

As tecnologias devem ser objeto de ensino e
nao somente ferramenta de ensino.

Nessa perspectiva, consideramos que ha necessidade,
no espaco escolar, de desenvolvimento de praticas de leitura
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e producao de textos com novas configuracoes, em funcao
da demanda do contexto em que estamos inseridos, uma
sociedade fortemente ligada ao visual - sociedade como um
sistema multimodal. As renovacoes metodolégicas, nessa
perspectiva, devem envolver, conforme Dionisio (2006, p.
141), as imagens, ja que estas estao inseridas em qualquer
pratica social das quais participamos nas diferentes esferas
sociais: “Da ilustracdao de histoérias infantis ao diagrama
cientifico, os textos visuais, na era de avancos tecnologicos
como a que vivemos, nos cercam em todos os contextos
sociais”.

O papel do professor, nessa escola que se pretende
“conectadal”, € o de possibilitar aos estudantes o acesso a
praticas de leitura e escrita mais complexas, que envolvam
uma significativa diversidade de textos, de géneros que
circulam em diferentes esferas de atividade. Conforme Rojo
(2013, p. 7), “é preciso que a instituicao escolar prepare a
populacao para um funcionamento da sociedade cada vez
mais digital e também para buscar no ciberespaco um lugar
para se encontrar, de maneira critica, com diferencas e
identidades multiplas”. Este parece ser um grande desafio
para os professores das diferentes areas e, especialmente,
para os professores de LP. Ao considerarmos o contexto
de escolas publicas, sabemos que ha uma grande
heterogeneidade em termos de sujeitos que ali transitam.
Diferencas sociais, culturais e econdémicas, por exemplo,
implicam diferencas no acesso aos recursos tecnologicos.
A escola, dessa forma, tem a responsabilidade de atender

1 Estamos trazendo este termo considerando Rojo (2013, [orelha do livro]),
que menciona “o impacto que as culturas da juventude e as novas tecnologias
trazem para o ensino de linguas em contexto escolar ao apresentar os géneros
que circulam e sao produzidos em ambiente digital, sugerindo-os como
possiveis integrantes de um curriculo destinado a jovens conectados, o que,
talvez, va ao encontro das expectativas e questionamentos de professores da
educacao basica que se perguntam o que fazer daqui por diante nas escolas
de um mundo tecnolégico e conectado”.
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a essa demanda, constituindo-se no espaco de acesso a
tecnologia por exceléncia. Conforme Silva (2016, p. 3):

A escola, enquanto instituicao social, é
convocada a refletir criticamente sobre as
exigéncias da contemporaneidade. Se estamos
presenciando estas inovacdes da tecnologia
é de fundamental importancia que a escola
seja um tempo/espaco de reflexdo sobre esses
novos conhecimentos, novos processos, novas
habilidades necessarias ao educando para que
ele exerca integralmente a sua cidadania.

Dentro dessa perspectiva, a formacao inicial, e
também a continuada, de professores destaca-se como
de fundamental importancia, visto que esse profissional
deve estar atento aos avancos tecnologicos e desenvolver
estratégias e habilidades para atender, no espaco escolar,
as demandas relacionadas a essa sociedade multimodal.
E os cursos de formacao de professores, por essa razao,
possuem papel fundamental, no sentido de envolver
em seus curriculos disciplinas e praticas plurais, que
estejam em sintonia com as necessidades desses futuros
profissionais e, consequentemente, da escola e de seus
atores.

Aspectos discutidos com os académicos

As discussoes envolvidas neste processo buscaram
envolver estudos referentes as diferentes praticas de
linguagem de LP nas escolas. Buscamos apoio na Teoria
dos Géneros Discursivos e na Linguistica Aplicada ao
ensino de lingua materna, no sentido de fortalecer as
discussoes acerca dessa problematica questao envolvendo
o ensino de lingua portuguesa em boa parte das escolas
publicas brasileiras. Sao problemas bastante amplos e
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complexos, o que faz com que as discussoes sobre o tema
nao se esgotem.

Com relacdo as praticas de producao de textos
escritos na escola, um dos focos desta discussao,
percebemos que elas permanecem fortemente marcadas
por um trabalho voltado para a redacao escolar (que se
concentra basicamente na organizacao estrutural e nos
aspectos linguisticos do texto — assimilacdo de técnicas),
principalmente no ensino médio, em funcao de provas como
o vestibular e o ENEM, configurando-se como praticas
artificiais que desconsideram as necessidades de sujeitos
inseridos em uma sociedade essencialmente multimodal.

Essa pratica de ensino, constantemente
legitimada pelas propostas de escrita dos
concursos vestibulares e de algumas avaliacoes
de rede, configura a pedagogia da exploracao
tematica. Sdo propostas de producao de texto
que solicitam aos alunos que escrevam uma
redacao sobre determinado tema, sem definir
um objetivo especifico, sem preocupacéo
sociointerativa explicita (BUNZEN, 2006, p.
148). [Grifo do autor]

Uma parte significativa das escolas ainda permanece
“desconectada”, possivelmente por forca de uma tradicao
que ainda permanece enraizada em algumas praticas
escolares, como ja mencionado neste texto. Em uma
sociedade com formas de interacdo cada vez mais
complexas, sugere-se, conforme Bunzen (2006, p. 158), que
“o professor trabalhe com uma politica de ensino de lingua
fortalecedora das praticas sociais dos alunos em contextos
culturais especificos [...]”. Tal tarefa, obviamente, nao €
facil, visto que o trabalho com metalinguagem se sobrepode
a uma pratica que se volte para a natureza dialogica da
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linguagem. Importante destacar, ainda, que nao sao raros
0os casos em que ha um grande descompasso (teorico)
entre o que se espera em termos de praticas inovadoras
e a formacao docente; ou entre a base teodrica envolvida
na organizacao de materiais didaticos e a formacao dos
professores.

As discussoes realizadas com os académicos nos
direcionaram para a inevitavel questao: e a escola? Como
poderia, entdo, organizar suas praticas de producao de
textos? Pesquisadoresdaarea,comoRibeiro(2015), afirmam
que a escola pode desenvolver praticas que considerem
todas as modalidades de linguagem, o que tornaria os
estudantes capazes de “significar” a multimodalidade —
produzir sentido, manejar linguagens.

E importante, por essa razio, refletir sobre estratégias
para que a insercao de géneros multimodais na escola se
volte para o dialogo efetivo entre as diferentes linguagens,
no sentido de construir sentidos para as diferentes
modalidades de linguagem (por exemplo: principios
organizadores dos textos multimodais; planejamento das
orientacoes de leitura dessas duas formas de linguagem;
exigéncia de diferentes letramentos/ancoragens textuais).
E importante, entdo, que “professores e alunos estejam
plenamente conscientes da existéncia de tais aspectos:
0 que eles sdo, para que eles sdao usados, que recursos
empregam, como eles podem ser integrados um ao outro,
como eles sao tipicamente formatados, quais seus valores
e limitacoes” (LEMKE, 2000, p. 269, conforme citado por
DIONISIO, 2005, p. 172).

Por sua vez, Bunzen (2006) indica que as praticas
de producao de textos deveriam ser percebidas como um
processo ou um ato de elaboracéao de textos, o que ampliaria

100




as concepcgoes de lingua, de linguagem e de praticas de
letramento organizadas e desenvolvidas na escola.

A preocupacao volta-se agora muito mais para
os contextos de producdo e de recepcao dos
textos (quem esta falando, com quem, com
que objetivos, de que forma etc.) [...] Nosso
aluno deveria, ao produzir um texto, assumir-
se como locutor. [...] os alunos nédo deveriam
produzir “redacoes”, meros produtos escolares,
mas textos diversos que se aproximassem dos
usos extra-escolares, com funcao especifica e
situada dentro de uma pratica social escolar
(BUNZEN, 2006, p. 149). [Grifos do autor]

O planejamento de projetos pedagogicos voltados para
as praticas de leitura, discussao sobre o uso e as funcoes
sociais dos géneros escolhidos dentro desta proposta e,
ainda, a producao e circulacao social do texto pode, nesse
sentido, em consonancia com Lopes-Rossi (2005), criar
condicoes para que o professor possa mediar atividades que
levem os estudantes a se apropriarem das caracteristicas
discursivas e linguisticas de diferentes géneros.

Imbuidos desse proposito € que as etapas seguintes
do planejamento disciplinar foram desenvolvidas. A
proposta de trabalho com os académicos voltou-se para
as sequéncias didaticas, que deveriam ser organizadas no
sentido de mostrar aos estudantes da educacao basica a
composicao do género, sua funcao social, seu proposito
comunicativo, interlocutores previstos, configuracoes
especificasdeunidadeslinguisticas e condi¢coes de producao
e circulacao do texto. Foi desafiador para os académicos
e, ao mesmo tempo, um momento de compartilhamento
de experiéncias, de conhecimentos, de frustacoes, mas,
acima de tudo, a percepcao de que tudo isso € possivel. O
envolvimento desses futuros professores com a proposta
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foi importante; assim como foi importante a percepcao que
eles tiveram de que certezas nao existem, o que podemos e
devemos fazer € conhecer o espaco escolar e os sujeitos ali
envolvidos, no sentido de que essas experiéncias possam
se refletir na organizacao de praticas de linguagem que
facam sentido para esses sujeitos.

Maos a obra...

Com base nas leituras e debates realizados (dentro do
escopo das disciplinas), os estudantes foram estimulados
a organizar uma sequéncia de atividades para estudantes
da educacao basica, com foco na producao de textos,
passando necessariamente pela leitura. Algumas variaveis
precisaram ser observadas, como a disponibilidade da
escola para atender os académicos, ja que muitas escolas ou
disponibilizaram uma ou duas horas/aula ou nao abriram
espaco para que os académicos pudessem desenvolver
suas atividades; e a carga horaria das disciplinas de
Praticas de Ensino de LP e Géneros Textuais e Ensino,
ambas semestrais, o que também dificultou a interacao
universidade/escola.

As propostas foram organizadas considerando a
possibilidade de implementacdo de diversas praticas
sociais, com base em diferentes géneros textuais, e
pensadas para diferentes séries de escolaridade. Em alguns
casos, os académicos tiveram oportunidade de realizar
observacoes no espaco escolar, no sentido de conhecer
a turma para a qual a proposta didatica seria destinada.
Para os académicos, foi uma oportunidade de repensar
as tradicionais praticas de ensino e aprendizagem de LP,
lancando um olhar mais critico e aberto para a relacao
linguagem e escola. Na sequéncia, apresentaremos apenas
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uma das sequéncias didaticas organizadas, em funcao da
restricao de espaco que temos.

A referida proposta, intitulada como “Do Blog ao
Vlog: circulando e motivando a producao textual”?, foi
desenvolvida por uma académica do terceiro semestre
do curso de Letras Portugués/Inglés, considerando
estudantes do segundo ano do ensino médio e teve
como objetivos apresentar novos géneros textuais aos
estudantes, no sentido de ampliar seus conhecimentos
e habilidades; produzir textos de diferentes géneros,
observando aspectos de conteuido, estrutura comunicativa
e configuracoes especificas de unidades linguisticas;
veicular os textos produzidos em redes sociais, tornando-
os publicos por meio da manutencao de um blog de
resenhas e, posteriormente, de um Viog (um canal no
YouTube). As atividades foram organizadas etapas a
serem desenvolvidas em, aproximadamente, um semestre.
Com relacao as expectativas da académica, percebemos
o firme propodsito de proporcionar aos estudantes da
educacao basica o contato com diferentes usos de sua
lingua, de acordo com as diferentes situacoes discursivas;
e desenvolver habilidades de leitura e escrita (e o gosto
por essas praticas) — essencial para qualquer individuo/
profissional.

Os conteudos selecionados para o periodo de
desenvolvimento da proposta envolvem diversos géneros
textuais, como resenha, romance, diario, exposicao oral,
poema, entre outros de interesse e necessidade dos
estudantes; analise linguistica, considerando os diferentes
textos e suas condicoes de producao e circulacao e, ainda,
o trabalho com a compreensao de textos, considerando

2 Ainclusao desta atividade neste texto foi autorizada pela autora.
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a necessidade de ampliar a competéncia leitora dos
estudantes.

Para o desenvolvimento da sequéncia de atividades,
seria importante que a escola disponibilizasse alguns
materiais, como os livros que seriam trabalhados
(contariamos com a biblioteca da escola, nesse sentido),
a sala de informatica, com computadores e internet e
aparelhos de video, para a gravacao de videos — a gravacao
também poderia ser feita por meio de aparelhos de celular
dos proprios estudantes. Ao professor, seria importante
que tivesse conhecimento sobre esses aparelhos e sobre
programas de edicao, podendo contar com a ajuda de
seus alunos ou de um técnico disponivel na escola (neste
caso devemos considerar o contexto em que a escola esta
inserida e ver a disponibilidade de materiais).

A proposta foi assim delineada: na etapa de preparacao
para o projeto (Etapa 1), o professor, ao inicio do semestre
letivo, discutiria com os alunos questdes relacionadas a
teoria dos géneros textuais, buscando uma aproximacao
com as praticas discursivas presentes na sociedade
moderna, considerando as especificidades de dominios
discursivos, funcdo social, propositos comunicativos,
configuracoes linguisticas, entre outros aspectos. Num
segundo momento, o professor apresentaria o género
resenha, trazendo consigo a resenha de um romance e a de
um jogo (os titulos nao serao citados neste texto; a escolha
pode variar de acordo com a turma e seus interesses). Apos
a leitura das resenhas, seria feita a analise das mesmas,
destacando suas caracteristicas. Seria, ainda, solicitada
a producao de uma resenha, considerando os aspectos
discutidos e envolvendo uma série, um filme, uma novela
ou um jogo que tenham visto recentemente. A organizacao
da sequéncia envolve outras etapas, que serao descritas a
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seguir, sempre considerando o objetivo final da proposta,
a circulacao das producoes dos alunos em um blog € em
um vlog.

Numa segunda etapa, os estudantes trariam
suas producoes e seria realizada a leitura coletiva dos
textos produzidos por eles e posterior reflexdo sobre as
dimensodes constitutivas do género. Apos a reflexdo, os
alunos reescreveriam o texto, modificando os aspectos
inadequados apontados pelos colegas e pelo professor. A
leitura dos textos e a reflexao coletiva foram pensadas como
alternativas para auxiliar os alunos menos engajados, que
escrevem pouco (por diferentes razoes), a se motivarem e,
entao, se envolver de forma mais efetiva com o processo
de escrita. Ja no processo de reescrita, os alunos
contariam com o apoio do professor, diferentemente da
primeira escrita, que foi realizada fora da escola. Apos a
producao dos textos, o professor levaria os alunos para
a sala de informatica, apresentaria um blog de resenhas
(previamente selecionado) e determinaria um tempo
para que fizessem a leitura e observassem os elementos
constituintes do blog. Na sequéncia, proporia aos alunos
que suas resenhas fossem socializadas em um blog, que
poderia ser criado com as mesmas caracteristicas daquele
analisado, podendo conter imagens e videos escolhidos
por eles.

Na etapa seguinte (3), o professor organizaria a
turma em grupos e entregaria a descricao de alguns
romances a cada grupo. A escolha dos textos dependeria
do conhecimento do professor em relacdao a turma e da
disponibilidade na biblioteca da escola. Essas descricoes
fariam referéncia ao autor/autora das obras e sobre o
contexto em que foram escritas. Os textos seriam discutidos
por cada grupo e, na sequéncia, apresentados aos demais,
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com a mediacao do professor, que poderia complementar
as informacoes. O proximo passo seria levar a turma para
a biblioteca para que cada aluno pudesse retirar o livro
sobre o qual discutiu em aula. Haveria necessidade de
elaboracao, por parte do professor, de um cronograma de
leitura. Também haveria o momento para leitura durante
a aula. E importante que a escola possa oportunizar um
tempo para leitura. Essa pratica de leitura contaria com a
mediacao do professor, que poderia auxiliar com questoes
de vocabulario, por exemplo.

Com as leituras em andamento, seria iniciada a quarta
etapa, quando o professor apresentaria as caracteristicas
do género textual em questdo: tematica, composicdo e
configuracoes das unidades linguisticas. Também nesta
etapa, os alunos seriam incentivados a organizar o texto
que apresentaria o blog criado por eles para divulgacao
dos textos da turma. Alguns exemplares de textos desta
natureza seriam apresentados para discussao das
caracteristicas. A sala de informatica seria novamente o
espaco para que a turma pudesse pesquisar ou criar a
imagem que serviria de perfil para o blog. Algumas ideias
de imagens seriam selecionadas para que eles pudessem
optar por uma delas.

Na etapa cinco, na sequéncia das atividades
desenvolvidas e considerando que boa parte dos textos
ja teriam sido lidos (supoe-se que os estudantes estariam
na segunda semana de leitura das obras), o professor
criaria uma roda de conversas com a turma, objetivando,
com isso, a apresentacao de um resumo parcial da obra
(questoes referentes ao tema, personagens, espaco, tempo,
linguagem, entre outras, poderiam ser destacadas). Ainda
nesta etapa, o professor levaria um artigo de opinido
envolvendo a tematica de um dos romances que estao
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sendo lidos. A discussao seria promovida de acordo com
um roteiro basico de perguntas. As caracteristicas desse
género seriam apontadas e discutidas; a producao de
um artigo de opiniao referente ao tema discutido seria
solicitada. O processo de reescrita seria implementado
com base ou na leitura coletiva/reflexdbes da turma ou
nas observacoes especificas feitas apenas pelo professor.
Os artigos seriam socializados no blog da turma. Essa
sequéncia de atividades poderia ser feita enquanto os
romances estivessem sendo lidos, textos do mesmo género
seriam produzidos com cada uma das tematicas dos
romances € seriam, também, postados no blog.

Ja na etapa seis, com todos os romances lidos, seria
organizada uma nova roda de conversas para a reflexao
sobre as leituras ja finalizadas. Na sequéncia, os alunos
produziriam uma resenha critica sobre as obras que
leram, podendo relacionar com as obras de seus colegas.
Depois disso, a turma faria a leitura coletiva, a reflexao
sobre possiveis inadequacdoes (também indicadas pelo
professor) e a reescrita. As resenhas seriam postadas no
blog da turma.

Considerando, agora, a proposta de criacdo de um
vlog, a etapa sete contemplaria atividades focadas na
exposicao oral. Nesta etapa, entdo, o professor levaria
a turma para a sala de informatica para assistir a um
video-resenha, momento em que seria apresentado a
turma, pelo professor, o género de exposicao oral, com
destaque para suas caracteristicas. Depois da discussao,
o professor proporia a progressao do projeto com o blog,
levando a turma a criacao de um canal no YouTube. Neste
canal, os estudantes circulariam as resenhas produzidas
na etapa anterior. O objetivo seria de que os estudantes
se apropriassem das caracteristicas do género € nao se
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limitassem a oralizacdo das resenhas escritas (os alunos
mais inibidos teriam a chance de nao se expor, mas espera-
se que se entusiasmem apoOs a postagem dos primeiros
videos de seus colegas). A exposicao oral da resenha seria
organizada pelo estudante que a produziu, com a mediacao
do professor, que destacaria o carater multimodal do
género em questao: os gestos, a entonacao de sua voz, suas
expressoes faciais, o ambiente, entre outros aspectos. As
gravacoes poderiam ser feitas na propria sala de aula (ou
em outro ambiente escolhido pelos estudantes), em um
horario reservado e sem a possibilidade de interferéncia
sonora, o que poderia prejudicar o processo de producao.

Na etapa seguinte (oito), a turma iria para a sala de
informatica para assistir aos videos de seus colegas. Um
roteiro de observacoes seria disponibilizado pelo professor,
no sentido de orientar a producao dos proximos videos.
Num segundo momento desta etapa, seria introduzido o
género cartaz, objetivando a divulgacao do blog e do vlogda
turma no espaco escolar. Seria apresentado um exemplar do
género para discussao de suas caracteristicas. Em grupos,
os estudantes criariam cartazes para serem afixados no
espaco escolar, no sentido de incentivar a leitura dos textos
postados. Esta atividade finaliza a sequéncia didatica, que
poderia ser reiniciada a partir da leitura de outras obras ou
textos de outros géneros; também haveria a possibilidade
de um trabalho interdisciplinar, que integraria as diversas
faces de um mesmo tema e superaria a fragmentacao de
conteudos e de ideias.

Considerando os aspectos avaliativos relacionados as
atividades, € importante considerar a proposta pedagogica
e suas multiplas finalidades. A avaliacdo, nesse sentido,
foi pensada em consonancia com os pressupostos de Leal
(2003, p. 30), que assim se manifesta:
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Avaliamos para identificar os conhecimentos
prévios dos alunos e trabalhar a partir deles;
avaliamos para conhecer as dificuldades dos
alunos e, assim, planejar atividades adequadas
para ajuda-los a supera-las; avaliamos para
verificar se eles aprenderam o que nés ja
ensinamos e, assim, decidir se precisamos
retomar os conceitos trabalhados naquele
momento; avaliamos para verificar se os
alunos estdo em condicdes de progredir para
um nivel escolar mais avancado; avaliamos
para verificar se nossas estratégias de ensino
estdo dando certo ou se precisamos modifica-
las.

Por essa razao, a sequéncia organizada apresenta-se
de forma aberta e flexivel, por considerarmos a necessidade
de observar as questoes de avaliacao recém referidas.
Alguns aspectos do processo foram inicialmente indicados
como parametro de avaliacdo, mas, certamente, ndo seriam
os Unicos: o desenvolvimento das atividades que seriam
feitas a partir das discussdes em sala de aula, os textos
produzidos em suas diferentes etapas, o atendimento
ao cronograma de leitura, a responsabilidade ao realizar
as atividades e o comprometimento com a pesquisa de
materiais para serem trabalhados por todos da classe.

Reflexoes sobre a pratica

A proposta apresentada busca indicar possibilidades
de leitura e producao de blogs e vilogs, adequadas a sala
de aula, ao considerar a viabilizacao de praticas que
proporcionam o conhecimento das principais marcas
constitutivas dos géneros envolvidos. A expectativa
gerada pela proposta também considera a possibilidade
de contribuir para praticas de linguagem voltadas para a
formacao de um leitor e produtor de textos mais proficiente,
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visto que diferentes praticas de letramento associam-se a
diferentes instancias sociais. E uma proposta complexa,
que envolve muita dedicacao dos agentes envolvidos,
mas foi pensada com base em estratégias pedagogicas
focadas nas praticas sociais — mobilizacao de géneros
diversos. Certamente temos consciéncia das implicacoes
relacionadas a implementacdo de novas praticas de
linguagem na escola. Também estamos cientes de que a
sugestao apresentada pode sofrer alteracdes ao longo do
processo, ja que foi pensada de forma aberta e flexivel,
como ja mencionado.

Por envolver diferentes géneros, em diferentes
suportes, configura-se como uma possibilidade de ampliar
as habilidades discursivas dos estudantes, saindo da
producao tradicional da redacao para fins escolares e
focando na pratica de producao de textos multimodais, por
exemplo, passando pelo desenvolvimento de habilidades
de leitura e escrita do aluno, no sentido de que possa atuar
em diferentes esferas de participacao social. Tais praticas
ficam extremamente prejudicadas se o ensino focar
unicamente na organizacdo e nos aspectos linguisticos
dos textos (LOPES-ROSSI, 2012).

O poder de ler (competéncia leitora) e de escrever se
amplia, uma vez que, em funcao das novas tecnologias e
ferramentas de leitura e escrita surgem “novos escritos”,
conforme Rojo (2017). Dessa forma, leitores e produtores de
textos desenvolvem habilidades mais complexas, podendo
participar de forma ativa e critica da comunidade em que
esta inserido.

Por outro lado, e tdo importante quanto, considerando
o processo de formacao inicial de professores da educacao
basica, percebemos, ao longo do processo, o quanto esses

110




académicos carecem de um vinculo mais efetivo com a
escola, no sentido de estarem envolvidos em praticas
de letramento contextualmente situadas. As reflexdes
oriundas das praticas e dos estudos desenvolvidos com
os académicos deixam transparecer a angustia por se
sentirem acuados frente a um “animal mitologico”. Nas
palavras da académica cujo trabalho foi aqui descrito:

“Por mais irdbnico que pareca, em certas vezes, a
sala de aula real (aquela na qual trabalharemos apos nos
formarmos, do ensino fundamental ou médio) € como um
animal mitologico para a licenciatura, o qual so6 tera a sua
existéncia comprovada no fim da graduacao. Enquanto
aprende teorias linguisticas e a respeito de seus estudiosos,
o aluno de Letras talvez se questione sobre como o conteudo
que esta sendo apresentado lhe sera util na sua atividade
docente futura, mas ele podera ser aconselhado a ‘deixar
isso para depois’. O ‘depois’ a que me refiro significa o
estagio supervisionado de Lingua Portuguesa, momento
em que o graduando entra em contato com o conteudo
que devera introduzir e com a sala de aula. Em outras
palavras, o animal mitologico € encarado nos olhos.

Tal contato, caso seja o primeiro do graduando em
Letras, pode ser a recompensa esperada pelos anos de
estudo, a profissdo dos seus sonhos, ou algo realmente
traumatizante, que o fara questionar-se sobre sua
profissao. Para que este momento de estagio nao funcione
como uma ‘peneira’ na licenciatura, as discussoes sobre
o ensino de lingua portuguesa e os caminhos das novas
concepcoes didaticas acerca do estudo de lingua devem
ocorrer a exaustao na universidade.

Eu tive muita sorte como aluna. No primeiro ano
da minha graduacao, me foi dada a chance de participar
do PIBID de Lingua Portuguesa, projeto no qual eu pude
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planejar atividades junto com as professoras regentes e
aplica-las na sala de aula, sempre recebendo conselhos e
orientacoes. Para mim, este foi o momento da recompensa;
para alguns colegas que entraram comigo, o momento de
perceber que nao era o que eles desejavam.

As discussoes que tivemos na disciplina de Géneros
textuais e ensino, no primeiro semestre de 2017, me fizeram
refletir ndo s6 sobre questdes teodricas, mas a respeito do
tipo de profissional que eu quero me tornar para os meus
alunos e o acesso aos diferentes usos da linguagem que
eu posso compartilhar com eles. Além disso, o fato de
eu estar no PIBID de Lingua Portuguesa me possibilitou
intercambiar informacoes da sala de aula da escola para a
sala de aula da universidade, e vice-versa, o que me fez um
bem enorme. Aos colegas que nao tiveram a mesma sorte
que eu, de estar no PIBID, pude perceber que os debates
sobre o uso dos géneros textuais na escola ‘abriram a
mente’ deles para novas possibilidades de trabalho com
a lingua. Essa minha percepcao ficou comprovada na
apresentacdo das sequéncias didaticas que fizemos,
escolhendo um género principal para abordar. Eu vi meus
futuros colegas de profissdo apresentando propostas
lindas, que trabalhavam desde cartoes postais a tweets do
Twitter, para apresentar Flash fictions (ou minicontos, em
portugués). E, para mim, produzir o projeto didatico que foi
apresentado neste capitulo foi de grande satisfacdo, pois
eu pude vé-lo acontecer. Com a ajuda da professora, eu fui
orientada a preencher todas as lacunas existentes em uma
escola publica, e por ‘lacunas’ eu quero dizer ‘caréncias’,
tanto fisicas quanto de tempo, como livros que ndo existem
na biblioteca ou como cronogramas constantemente
alterados. Todas as discussoes na disciplina, que levaram a
este trabalho final, me ajudaram a ‘pensar fora da caixa’na
hora de criar minhas atividades para as aulas de portugués,
tanto as que me sao requisitadas na universidade quanto
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as que eu proponho no PIBID. Ainda na metade da minha
graduacao de licenciatura, ja posso dizer que encarei o
bicho ‘sala de aula’ nos olhos respeitosamente, estudei-o,
analisei-o e, agora, nos damos muito bem”.

O depoimento reproduzido mostra claramente a
necessidade de os cursos de formacao de professores
e de curriculos estarem dialogando com o contexto
escolar. Essa interlocucao é fundamental, considerando
as transformacées pelas quais a sociedade passa. E um
processo natural. E a escola também se transforma; os
sujeitos que la circulam, obviamente, ndo sdo os mesmos
de anos e décadas atras. Porém, em muitas situacoes, o
ensino se mantém o mesmo.

Um processo de ensino e aprendizagem mediado por
um professor com formacdo adequada as necessidades
de seu alunado destaca-se como imprescindivel,
considerando-se uma sociedade fortemente marcada pelas
diferentes tecnologias, pelos diferentes usos e funcoes de
uma linguagem cada vez mais multimodal. Em funcao
disso, “é necessaria a intervencao de um professor apto
a mediar as situacoes de leitura e escrita, com objetivos
pedagogicos claros e definidos” (MENDONCA; BUNZEN,
2006, p. 22), no sentido de ampliar habilidades de uso das
diferentes linguagens.

Consideracoes finais

Asexperiénciasvivenciadasdurante odesenvolvimento
da proposta das disciplinas de Praticas de Ensino em LP e
Géneros Textuais e Ensino nos direcionam para resultados
significativos referentes a formacao de professores e suas
praticas de linguagem. As propostas apresentadas, aqui
representadas pela sequéncia didatica da estudante de
Letras Portugués/Inglés, evidenciam o entendimento, por
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parte dos estudantes, de algumas concepcoes basilares
vinculadas ao processo de ensino e aprendizagem de LP.
Eles perceberam que, em sua atuacdo, necessariamente
farao escolhas, que envolvem, entre outras questoes,
objetivos de ensino, concepcao de lingua e de linguagem,
estratégias metodologicas, isso tudo sendo perpassado
por questdes culturais, politicas e ideologicas, visto que
esses futuros professores estdo, assim como a escola, os
gestores, os estudantes e os materiais didaticos, socio-
historicamente situados. A expectativa dos académicos
€ que, trabalhando deste modo, os alunos tenham maior
contato com diferentes usos de sua lingua, aprendendo a
se adequar a multiplicidade de situacoes discursivas; além
de adquirirem gosto pela leitura e pela escrita, o que é
essencial para qualquer profissao que eles decidam seguir.

Para fechar este trabalho, mas nao a discussao,
pensamos que o grafico que segue representa a necessidade
de criacao de estratégias que possam integrar, na escola,
as variaveis envolvidas em um ensino comprometido com
a formacao cidada dos estudantes.
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O PROCESSO DE APROPRIACAO
CONCEITUAL EM AULAS DE LINGUA
PORTUGUESA: CONSIDERACOES SOBRE
ENSINO E APRENDIZAGEM

SaBATHA CATOIA DIAS

A educacao escolar €, indiscutivelmente, central
para o desenvolvimento dos sujeitos, em especial no que
concerne a sua atuacao em prol de uma formacao humana
integral, ocupada com o alargamento das representacoes
subjetivas dos individuos sobre si e sobre o mundo. Eixo
constituinte do trabalho escolar, a educacao linguistica
ocupa espaco relevante nesse processo, sendo por outras
razoes, por sua especificidade no trato com a lingua,
instrumento por meio do qual o ser humano se constitui
nas relacoes interpessoais das quais participa.

A leitura, entendida aqui como pratica social,
consiste em uma das atividades humanas com a qual se
ocupa a disciplina de Lingua Portuguesa no que tange ao
desenvolvimento de sujeitos leitores, respondentes ativos
a palavra outra que se materializa em textos pertencentes



a géneros do discurso que circulam socialmente e por meio
dos quais sao instituidas relacoes intersubjetivas.

Levando em consideracao a importancia da leitura
na formacao critica dos sujeitos em espaco escolar,
bem como compreendendo a escola como a principal
instituicao formadora nos usos da modalidade escrita
da lingua em muitos entornos sociais, pensamos ser de
fundamental importancia criar, no espaco educativo, e,
mais especificamente, nas aulas de Lingua Portuguesa,
condicoes para que os alunos se familiarizem com diferentes
praticas de linguagem, facultando-lhes acesso a diferentes
representacoes de mundo, com vistas a reelaboracao de
conhecimentos instituidos e questionamento de valores
estabelecidos.

Tal processo educacional orienta a discussao
empreendida no presente capitulo que consiste em recorte
de pesquisa materializada em Catoia Dias (2016). O projeto
de dizer desse recorte volta-se, como sera explicitado ao
longo do texto, a reflexdo acerca do processo de apropriacdo
dos objetos culturais foco do ato de dizer em aulas de
Portugués, em especial naquelas ocupadas com a leitura
de textos.

Nesse intuito, delineamos este capitulo na ordem que
segue: na primeira secao, apresentamos a fundamentacao
teorica do estudo; na segunda secao, explicitamos o
percurso metodologico concernente a geracdao de dados;
na secao seguinte, desenvolvemos a analise dos dados
gerados; por fim, enunciamos as consideracoes finais.

O encontro de palavras a luz do ideario histérico-
cultural

Pensar a educacao para o ato de ler demanda, em
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nossa compreensdao, uma reflexdo que contemple tal
ato como encontro (PONZIO, 2010) do ‘eu’ e do ‘outro’
no ambito das relacdes sociais, encontro este instituido
pela lingua. E assim considerando, importa compreender
lingua como lugar de interacdo. Ela € o instrumento por
meio do qual as relacoes interpessoais sao instauradas,
relacoes essas em que os sujeitos agem sobre si mesmos,
sobre os outros e sobre o mundo, em um processo de
ressignificacoes, provocando transformacdes sociais e
individuais (GERALDI, 2010). A lingua, assim concebida,
nao tem existéncia concreta fora da interacdo; medeia
tais relacoes, as institui, e, ao fazé-lo, esta implicada na
constituicao dos sujeitos.

Nesta abordagem, em que lingua institui o encontro
da palavra outra e da outra palavra, ela &€ concebida como
instrumento psicologico de mediacao simbélica (VIGOTSKI,
2007) tomado na cadeia ideologica. Nesse sentido, €
possivel afirmar que a lingua se move ininterruptamente
e seu desenvolvimento segue aquele da vida social; isso
posto, compreendemos lingua como objeto social.

O encontro, como compreendemos leitura, que se
institui por meio da lingua, € um encontro de singularidades
que, nessa relacao, historicizam-se. Assim concebendo,
tomamos o sujeito — autor e leitor de texto — como corporeo,
datado, portanto soécio-historicamente situado. Sujeito
corporeo porque utilizando a lingua, enunciando-se a
alguém em um tempo histérico e em um espaco social
especificos. Sujeitos, assim compreendidos, tornam-se
unicos, singulares, uma vez que cada um € insubstituivel
em sua historicidade: “Tudo o que pode ser feito por mim
nao podera nunca ser feito por ninguém mais, nunca.
A singularidade do existir presente € irrevogavelmente
obrigatoria” (BAKHTIN, 2010 [1920/24], p. 96). Nesse
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sentido, o sujeito € tomado em sua peculiaridade,
responsabilidade, isto €, em seu nao-alibi no existir.

Cada um € unico, mas Unico em relacao ao outro, uma
vez que tal unicidade é concebida sempre nas relacoes
sociais, o que quer dizer que o sujeito €, em esséncia,
dialégico, produto social por so ‘se fazer’ e ‘ser’ nas tensoes
com outras singularidades. A outridade atua como um
horizonte social avaliativo, oferecendo seu olhar sobre o eu,
dando-lhe medidas. E nessa relacdo com a alteridade que
o sujeito & convocado ao ato (BAKHTIN, 2010 [1920/24])
pelo outro; o ato que lhe compete exige sua assinatura,
seu reconhecimento, e por ser unicamente seu, trata-se,
entao, de um ato responsdvel.

Sentir-se responsavel pelo ato € reconhecé-lo, assina-
lo, dever este do sujeito, uma vez que, tal qual afirma Ponzio
(2010), viver é responder, € assumir, a todo instante, uma
posicao axiologica frente a valores, auscultando a palavra
outra por meio do calar— e nao do silenciar, que pressupoe
auséncia de interlocutor (PONZIO, 2012) —, dando-lhe
tempo, nao sendo indiferente, vivendo a experiéncia,
afirmando-a de uma maneira emotivo-volitiva, UGinica e
exclusivamente sua (BAKHTIN, 2010 [1920/24]). E essa
responsabilidade que comporta a singularidade, € ela que
transforma uma acao (mecanica, repetitiva, possibilidade
vazia) em ato, responsavel, irrepetivel, permeado de
sentidos. O nao-alibi no ser confere validade e sentido a
cada significado e valor de outra forma abstrato, teorético,
exclusivo do mundo da cultura; desenha uma face para o
evento de outra maneira anénimo.

No que diz respeito a palavra, € a célula viva da
enunciacao e tem sempre a ver com a palavra outra, porque
€ escuta e se realiza nela. A palavra, em sua condicao de
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enunciado, quer ser escutada, busca uma compreensao
ativa do outro, assim como objetiva responder a resposta
em um processo ininterrupto de compartilhamento de
sentidos na cadeia discursivo-ideologica. Nesse sentido, a
escuta é elemento constitutivo da palavra; a palavra nasce
a fim de ser ouvida e respondida, em um processo de
alternancia constitutivo do dialogo bakhtiniano. A escuta,
portanto, nado € exterior a palavra, uma concessao; € a

propria arte da palavra, o seu modo peculiar de ser, € a
condicao para o encontro.

Vale mencionar que a ideia de sujeito social, resultado
das relacoes humanas é compartilhada pelos estudos
vigotskianos no que diz respeito ao estabelecimento do
processo de internalizacao caracterizado pelo movimento do
interpsiquico para o intrapsiquico. Segundo Vigotski (2007),
a internalizacao de formas culturais de comportamento se
da via reconstrucao interna, ou seja, nos encontros, ao se
apropriar de novas representacdes, o sujeito transforma
sua realidade intrapsiquica, acarretando o processo de
desenvolvimento; isso quer dizer que as objetivacoes
humanas, tudo aquilo que é do ambito da historia e da
cultura, ao serem apropriadas pelo sujeito, passam a ser
de dominio individual e servirao para a producao de novas
objetivacdoes, constituindo uma historia ininterrupta
(DUARTE, 2013), parte das vivéncias dos sujeitos, que as
carregam em seus ombros para Seus novos encontros.

Sujeito, assim, € tomado na tensao entre singularidade
e sua condicao de insercao social e cultural mais ampla, o
que nos remete as discussoes vigotskianas, tanto quanto
as consideracoes de Heller (2014) e Duarte (2013) sobre o
genérico humano nos imbricamentos entre o cotidiano e
a historia. E essa € questao fundante, porque tomamos a
leitura como ato de ler cuja formacao implica encontro de
sujeitos historicizados.
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Enfoque dialégico entre cognicao e relacio humana

Vigotski discute o desenvolvimento das funcoes
psiquicas superiores do ser humano, concebendo a
interacdo como o centro da constituicdo do sujeito.
Estabelecer como origem das funcoes psiquicas superiores
as relacoes entre individuos nao implica desconsiderar a
dimensao biologica das acdées humanas, pelo contrario,
Vigotski (2007; VYGOTSKI, 2012) focaliza os aparatos
biologico e cognitivo dos sujeitos, entretanto esclarece que
processos biologicos elementares nao sao suficientes para
que tais sujeitos se desenvolvam plenamente e se tornem
seres humanos cognoscitivos. Faz-se necessario, para
tanto, entrar em contato com o mundo e com os diferentes
individuos ao longo do tempo, pois € s6 nesse contato que
a aprendizagem acontece, aprendizagem esta que guia o
desenvolvimento humano.

Vale, aqui, mencionar relacoes entre tais aprendizagem
e desenvolvimento. Para o estudioso, o aprendizado tem
a funcao de guiar o desenvolvimento do sujeito. Desde
que é concebido, o ser humano passa por processos de
aprendizagem em razao de ele ser e estar inserido num
mundo governado por valores, crencas e atitudes que
sao por ele vivenciados e, consequentemente, em grande
medida, por ele internalizados — acrescentamos: sob a
refracao de que trata Voloshinov (2009) e nao sob forma
de mera ‘aculturacao’ passiva. Assim, o aprendizado se da
na interacao social; com a apropriacao de conhecimentos
nessas interacodes, sdo criados variados processos de
desenvolvimento que, uma vez internalizados, tornam-se
parte do desenvolvimento independente do sujeito.

Segundo esse ideario, todo saber ou conhecimento
aprendido deve ser consubstanciado com o nivel de
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desenvolvimento do individuo, isto €, deve satisfazer e
ativar funcoes existentes que se encontram em maturacao.
Em se tratando desse processo, Vigotski (2007) destaca as
Zonas de Desenvolvimento Real e Imediato.

A remissdao aos estudos vigotskianos justifica-
se porque concebemos a linguagem como objeto
social e fundamentamos teoricamente este estudo no
imbricamento entre vivéncias sociais com as diferentes
leituras (intersubjetividade) e desenvolvimento individual
da compreensdo leitora (intrassubjetividade). E nosso
proposito, assim, pensar a educacdo para a compreensao
leitora em se tratando de textos em géneros do discurso
diversos — educacao esta que incide sobre a Zona de
Desenvolvimento Imediato (VIGOTSKI, 2007) dos sujeitos
— com base em uma teoria de aprendizagem que mantém
relacoes estreitas com o desenvolvimento cognitivo tomado
em suas implicacoes historico-culturais.

A luz dessa perspectiva, tomamos os processos de
ensino e de aprendizagem de leitura como processos cujo
desenvolvimento individual, cognitivo se da no bojo das
vivéncias com distintas leituras, especialmente no encontro
de leitor e autor, encontro este que conduz ao estado de
intersubjetividade de que trata Wertsch (1985).

Umaacaodeensinoconcebidaaluzdaarticulacaoentre
processos inter e intrassubjetivos, situados historicamente,
faculta uma formacdo humana fundamentada na
apropriacao de conhecimentos com vistas a ressignificacao
das praticas de leitura dos sujeitos, tomando-os em suas
singularidades, a fim de que se insiram em diferentes
esferas da atividade humana (BAKHTIN, 2010 [1952/53]),
participantes de eventos relacionados ao uso da lingua
variados, ressignificando a si e ao mundo.
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No que diz respeito ao ato de ler na esfera escolar,
especificamente, e cientes de implicacoes de diversas
ordens que incidem direta ou indiretamente sobre a
qualidade da formacdo escolar na contemporaneidade,
tal proposito torna-se viavel por meio de um trabalho
ocupado, principalmente, com textos nao familiares aos
alunos, textos estes que causem estranhamento, certo
incomodo, que movam o sujeito de seu lugar; usos da
escrita dominantes, materializados em géneros do discurso
secundarios, que facultem aos sujeitos olharem para
o mundo e verem além do que € 6bvio. O texto literario,
especificamente, exerce esse papel, uma vez que libera
a escrita de dizer segundo significados a priori, valores
e relacoes prefixadas, ou seja, foge ao ‘ser assim’ do
mundo; institui espacos de insubordinacdao em relacao
ao estabelecido, organizado segundo relacoes funcionais,
resistindo a univocidade (PONZIO, 2010). A luz do ideario
histérico-cultural, concebemos uma formacao de sujeitos
leitores na aula de Lingua Portuguesa — aula, aqui, também
concebida como encontro de palavras — que, em seus atos
responsaveis, revozeiem ja-ditos mergulhados no grande
tempo refratando-os e ressignificando-os, imprimindo-
lhes suas vozes, num processo continuo e historico de
humanizacao.

Procedimentos metodologicos

A pesquisa consistiu em um estudo de caso de tipo
etnografico, com abordagem qualitativa. Vale frisar que
nosso intuito nao foi fazer etnografia de fato; a metodologia
de tipo etnografico € uma adaptacao da etnografia ao
estudo de um caso educacional (ANDRE, 2008), e nos
valemos de instrumentos de geracao de dados comumente
associados a etnografia, como observacao participante,
entrevista e analise documental, com base em vivéncias
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empreendidas no campo em estudo, cientes de nossa
condicao de outsiders (KRAMSCH, 2008).

Com relacao aos sujeitos participantes de pesquisa,
contamos com duas docentes de Lingua Portuguesa
dos anos finais do Ensino Fundamental e com alunos
especificos de duas turmas de uma escola estadual
representativa no municipio de Florianépolis/SC — uma
classe de sétimo ano e uma classe de nono ano. Tendo
selecionado as professoras e, porimplicacao, tendo definido,
por selecao delas, duas turmas — uma de cada docente —,
iniciamos, no més de julho de 2015, o processo de geracao
de dados que trilhou o seguinte percurso: (1) aplicacao
de questionario a fim de tracar breve perfil inicial das
professoras participantes; (2) roda de conversa, contando
com a presenca das docentes participantes da pesquisa
; (3) observacdao de aulas acompanhada de notas de
campo; (4) entrevista individual com cada uma das duas
professoras; (5) entrevista individual com alunos das duas
turmas; (6) roda de conversa com esses mesmos alunos
— uma roda em cada turma; (7) observacao de Reunides
de Departamento da disciplina de Lingua Portuguesa, com
registros em forma de notas de campo; (8) entrevista com
orientadora educacional responsavel pelas duas turmas
em questao; (9) entrevista com profissional responsavel
pelo Laboratorio de Lingua Portuguesa. O processo de
geracao se estendeu até o final do ano letivo de 2015 e, a
partir dele, nos valemos da triangulacao de dados gerados
por meio dos distintos instrumentos mencionados.

Noquetangeao percursoanaliticopornésempreendido
apos vivéncia no campo de estudo, conscientes de que nao
ha categorias definidas a prioriem pesquisas qualitativas do
tipo estudo de caso de tipo etnografico, optamos por seguir
um percurso de analise ancorado nas teorias apresentadas
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anteriormente, na ciéncia de que a quantidade dos dados
gerados foi volumosa e necessitava de uma sistematizacao
que permitia analisa-la sob um enfoque especifico. Foi,
assim, nosso objetivo levar a termo o processo analitico
valendo-nos de propostas delineadas em Cerutti-Rizzatti,
Mossmann e Irigoite (2013), na forma de um Diagrama
Integrado (Figura 1) que representa uma tentativa de
buscar caminhos analiticos para estudos fundamentados
no ideario histoérico-cultural.

Figura 1: Diagrama Integrado
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Praticas de letramento
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Fonte: Adaptado de Cerutti-Rizzatti, Mossmann e Irigoite (2013)

Tal diagrama foi tomado como recurso metodologico
analitico para geracao e analise dos dados, em relacao,
sobretudo, aos eventos e as prdticas de letramento que
inferimos nas aulas em estudo. Justificamos tal escolha
em consonancia com o embasamento tedrico desta
pesquisa no que diz respeito ao encontro que constitui,
por um lado, a aula de Portugués, e por outro, o proprio
ato de ler. Importa-nos, pois, o encontro de singularidades
por intermédio da modalidade escrita da lingua que se da
na aula de Portugués e, mais especificamente, na leitura
empreendida nessa aula. Conforme pode ser observado no
Diagrama Integrado (Figura 1), estabelece-se uma inter-
relacao entre eventos e praticas de letramento, partes estas,
a nosso ver, integradas em relac¢ées ecoldgicas.

No estudo, eventos de letramento descritos pelos
participantes da pesquisa se eliciaram por meio das
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interacoes promovidas nas rodas de conversa e nas
entrevistas durante o percurso de geracao de dados, tanto
quanto em processo de imersao nas aulas. Tais eventos
foram descritos por nés no intuito de compreendermos as
praticas de letramento que subjazem a esses eventos.

A aprendizagem de objetos culturais foco do ato de
dizer

Dada nossa imersdao em campo no periodo ja
mencionado, compreendemos haver, nas aulas de
Portugués das duas turmas, um olhar prevalentemente
ocupado com questoes alusivas a gramdtica taxionomica
e/ou normativa, tanto em atividades de producgdo textual
e de leitura de textos, quanto naquelas relativas ao ensino
de topicos gramaticais. Nesse sentido e considerando o
que nos foi dado vivenciar no tocante aos objetos culturais
evocados no ato de dizernessas mesmas aulas, tanto quanto
concebendo a aula de Lingua Portuguesa como encontro,
espaco de ensino e de aprendizagem, faremos, nesta secao,
uma reflexdo acerca do processo de apropriacdo desses
objetos culturais por parte dos alunos participantes de
pesquisa, em uma articulacao entre os constituintes do
Diagrama Integrado.

O trabalho com questbes normativas se mostrou
recorrente, tanto nos documentos por nés analisados —
cadernosdosalunos, planejamentosanuaiselivrosdidaticos
—,nas aulas por nos vivenciadas, quanto nas vozes de alunos
e docentes, o que, em nosso entendimento, coaduna com
acoes metodologicas caracteristicas da tradicao da esfera
escolar (SAVIANI, 2008): copia do quadro de giz seguida de
exposicao oral, posterior realizacao de exercicios de fixacao;
por fim, aplicacao de prova; apos a memorizacao efetiva de
um conteudo, outro se inicia, conforme relatado por um
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dos alunos: “acaba um contetido e ja vai pra outro”. Crucial
mencionar a inquietacado suscitada por essa recorréncia
e pela natureza desses contetidos de ensino em alguns
alunos com os quais convivemos. Acreditamos que tal
inquietacao possivelmente constitua causa — dentre outras
— de nao enderecamento da atencdo seletiva por parte das
turmas ao foco especifico em estudo durante os eventos
de letramento, remetendo a uma dissociacao cronotdpica
entre ‘aula’ e ‘objetos culturais/metodologia a partir da
qual eles sdo tomados’.

Importa lancar luzes sobre essa questdo, pois
entendemos haver uma intrinseca relacao entre apropriacdo
conceitual e atengdao seletiva, tal qual concebidas por
Vygotski (2012): o alcance do estado de intersubjetividade
de que trata Wertsch (1985) a luz do ideario vigotskiano,
que julgamos um dos objetivos centrais das acoes docentes
no interior da esfera escolar, requer, como condicao sine
qua non, enderecamento de atencdo por parte do sujeito
ao objeto cultural implicado na aprendizagem em questao.
Assim, no que diz respeito ao olhar atento dos estudantes
sobre os conteudos constitutivos do ato de dizer em aula,
apresentamos, em (1) a seguir, uma vinheta, sinalizando o
silenciar (PONZIO; CALEFATO; PETRILLI, 2007) de alguns
alunos em relacao ao convite para o encontro. A vinheta
configura, em linhas gerais, as aulas de Portugués de que
participamos, visto que as caracterizacoes do evento de
letramento nela descritas reiteraram-se frequentemente
nessas aulas.

(1) A professora inicia a aula deslocando-se pela
sala e pedindo para que os alunos peguem seus
livros diddticos de Portugués, seus cadernos e
continuem respondendo as atividades iniciadas
na ultima aula. Os alunos sentados ao fundo
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da sala permanecem interagindo entre
si. A conversa paralela aumenta e alguns
estudantes levantam de suas cadeiras,
ficam em pé ou se locomovendo pela sala.
A professora avisa que iniciard a corre¢do, por
conta de a dispersdo sinalizar finalizacao
do processo solicitado. (Diario de campo,
sétimo ano, 2015).

Considerando o modo como propomos tomar o
evento de letramento, tal qual materializado no Diagrama
Integrado, para que as interacoes descritas em (1)
constituam eventos dessa natureza, importam os quatro
eixos: o ato de dizer, o cronotopo, a esfera da atividade
humana e os interactantes. Em parte de (1), o ato de dizer
configura-se por meio da leitura de um poema no livro
didatico nesta esfera escolar e neste cronotopo especifico,
que inferimos apresentar-se distintamente em relacao ao
cronotopo em que se inserem os alunos participantes de
pesquisa quando desincumbidos do exercicio de seu papel
social (HELLER, 2014) de ‘estudante’. Ja a professora
€ uma das interactantes, e o ato tem como finalidade a
apropriacao do objeto cultural em pauta — o género poema.
Para que a interacao constitua um evento de letramento,
porém, € precipuo que os sujeitos dela participantes
assumam a condicao de interactantes; ocorre que, em
(1), apenas uma parcela da turma reconhece-se como
tal. Trata-se de reacoes-resposta distintas, no sentido
bakhtiniano do conceito, marcadas muitas delas pelo
silenciaro que resulta, dentre outras razoes, na quantidade
de notas baixas atingidas nas avaliacdes desenvolvidas
posteriormente e ao longo do ano.

Entendemos, na recorréncia de notas baixas, como
estando em xeque a aprendizagem dos objetos culturais
nas especificidades com que se colocam ali. Vemos os
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encontros como em processo de gestacdo, lembrando que
temos entendido o encontro de professor e aluno(s) como
condicao sine qua non para o estabelecimento de estados
de intersubjetividade (CERUTTI-RIZZATTI; DELLAGNELO,
2015). Trata-se, nesse sentido, de por em questao a
aprendizagem significativa, tal qual assumida em Vigotski
(2007), pela qual torna-se intrapsiquico o que se dera,
antes, na intersubjetividade, em que “A verdade em si deve
tornar-se verdade para mim” (BAKHTIN, 2010 [1920/24],
p. 87).

A nao apropriacao dos objetos culturais foco do ato de
dizerreitera-se emrodade conversa com os alunos do sétimo
ano, quando interrogamos acerca de conteudos que, sob
seus pontos de vista, haviam apresentado um grau maior
de complexidade no que diz respeito a aprendizagem: “Eu
nao me lembro de mais nenhum, s6 me lembro do que eu t6
estudando agora”. Interpretamos tal lembranca titubeante
como estando em xeque o processo de aprendizagem de
que vimos tratando. Durante a roda de conversa realizada
com as professoras no inicio do processo de geracao de
dados, por sua vez, emergiram mencoes a ‘defasagem’
que os estudantes, em geral, teriam no que diz respeito
a disciplina de Lingua Portuguesa, quando levantada a
questao sobre os desafios encontrados em sala de aula: “A
minha maior preocupacao é dar continuidade ao contetido
programatico. Porque a defasagem & MUITO grande...eles
NAO conhecem”.

Inferimos que a equanimidade entre os polos do
ensinar € do aprender constitui um desafio no que
tange as aulas de Lingua Portuguesa em nosso campo
de pesquisa, considerada a anunciada insuficiente
apropriacdo por parte dos alunos em relacao aos conteudos
programaticos escolares. Conforme temos apontado, as
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acoes metodologicas empreendidas nas duas turmas
nesta esfera da atividade humana especifica voltam-se,
prevalentemente, para o trato de conteudos gramaticais
normativos e/ou taxionémicos, o que entendemos compor
o foco da mencionada ‘defasagem’ registrada.

Questionamentos surgem nesse sentido: Como tal
‘defasagem’ ainda tem se colocado atualmente em espacos
institucionais delineados pela reiteracdo do ja-dito no
que diz respeito a conteudos gramaticais concebidos na
tradicao escolar? Seria resultado, talvez, da ocupacao de
nosso espaco-tempo escolar com uma circularidade que
o esvazia (GERALDI, 2010)? Parece figurar como ‘pano de
fundo’ o hiato entre (i) objetos culturais selecionados para
o ensino e (ii) vivéncias com a linguagem que caracterizam
os alunos, hiato este que tende a comprometer a atencdo
seletiva sobre os conteudos evocados no ato de dizer, a
aprendizagem efetiva e, por implicacao, a razao de ser
das aulas de Lingua Portuguesa como tradicionalmente
desenhadas.

Entendemos que, ao que parece, a despeito de trinta
anos decorridos de discussoes sobre um ensino operacional
e reflexivo de linguagem (GERALDI, 1997; BRITTO,
1997), persiste uma ocupacao com questoes relativas a
configuragoées cronotdpicas pretéritas que tendem a incidir
timidamente no desenvolvimento psiquico dos estudantes
no que diz respeito a formacao de produtores e leitores
de textos, ocupacao esta justificada pela complexidade
que uma abordagem sociologista de lingua parece oferecer
a parte dos profissionais da area. Nesse locus, uma
aprendizagem significativa dos objetos culturais com que se
trabalha nas aulas € um vir-a-ser para parcela dos alunos
participantes de pesquisa, assim como de objetivacoes
outras pelas quais se promoveria a individualidade para

132




si dos sujeitos (DUARTE, 2013), colocando em xeque a
constituicao da aula como encontro e uma configuracao
da educacao escolar em linguagem comprometida com
a formacao humana omnilateral, como prevé a Proposta
Curricular de Santa Catarina (SC, 2014).

Importa, antes de adentrarmos em questdoes mais
especificas relacionadas a posicdo dos alunos ante o
processo de ensino, apontar para a abordagem cognitivista
e estrutural suscitada no trato com o texto para ler, tal
qual orienta o livro didatico: sao enfocados a estrutura do
poema - aula descrita em (1) - e o assunto sobre o qual se
l1é (‘sonho’), caracterizacoes de um trabalho empreendido
com géneros do discurso tomados como objetos ontologicos,
tal qual adverte Geraldi (2010), em distincao a suporte e
esfera da atividade humana, para compor a artificialidade
que suscita a representacdo da vida antes da afiguragdo,
no sentido indicado por L. Ponzio (2002), inerente a um
género do discurso como esse: ele se desloca das razoes
pelas quais se historiciza nas relacdes intersubjetivas e
ganha énfase estrutural.

Além disso, no que tange ao trabalho de interpretacao
textual, problematizamos o que entendemos ser
insularizacao no cotidiano: houve, em (1), uma conversa
sucinta entre professora e alunos em que foram levantados
sonhos, objetivos e dificuldades de vida das pessoas
em geral, em uma breve reflexdo no tocante ao tema e
a questoes do género poema. Britto (2012) sinaliza para
uma tendéncia das aulas de linguagem de se aterem no
que vemos como conceitos cotidianos (VIGOTSKI, 2009),
em detrimento de ressignificacoes das representacoes dos
alunos, colocando sob escrutinio um processo escolar com
esses contornos.
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Entendemos que o ensino sistematico caracteristico
da esfera escolar, especialmente nos momentos em que
€ levada a termo a leitura de textos, tem de facultar aos
sujeitos apropriacées do que foi objetivado pelo genérico
humano (HELLER, 2014; DUARTE, 2013), o que requer
modificacoes nas funcdes psiquicas dos estudantes
envolvidos. O ‘sonho’, tema abordado no poema lido
pela turma, por exemplo, suscitaria tensionamento
entre letramentos vernaculares e dominantes (BARTON;
HAMILTON, 1998), na busca de ampliacao das prdticas
de letramento dos estudantes e do seu desenvolvimento
intelectual e social, em especial no que concerne aos
“conhecimentos que transcendem as representacoes do
viver cotidiano e rompem com o senso comum” (BRITTO,
2012, p. 58). O enfoque genérico em experiéncias pessoais,
assim, abdica de sobrelevar a historicizacdo do sujeito
tal qual delineada até ali, delegando a acdes futuras o
desenvolvimento desse mesmo sujeito no que respeita a
sua formacao leitora.

Em relacdo as respostas dos alunos as professoras
nas aulas, encontramos maneiras distintas de realizacao,
tais como evadir-se fisicamente da posicao de ausculta,
empreender interacdes que fogem ao evento em curso
e posturas afins. Vale registrar que nao é nosso intuito
qualificar tais posturas como ‘indisciplinares’. Concebemos
esses comportamentos como materializacoes do desafio
para a acolhida ao outro, postura silente que problematiza
a condicao dos alunos de interactantes dos eventos em
curso. Interpretamos essa diferenca indiferente como
uma resposta, pois, assim como pontua Bakhtin (2010
[1920/24]), nao ha alibi para o ser, ndo ha como esquivar-
se de resposta. Esse silenciar em detrimento do calar
(PONZIO; CALEFATO; PETRILLI, 2007) para a ausculta
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da voz do outro constitui componente inviabilizador das
possibilidades de encontro.

Apontamento relevante a se fazer € o que diz respeito
a preferéncia dos estudantes, em geral, por atividades
transpostas no quadro de giz aquelas presentes no livro
didatico. Quando lhes perguntamos o que eles achavam
dos exercicios contidos no livro, enunciaram: “No que a
professora faz parece que € mais simples, nao que seja
mais facil, mas o jeito que a professora traz a gente
entende melhor”. Considerando que a tonica do processo
de ensino parecem ser categorias gramaticais e funcoes
sintaticas, entendemos que os instrumentos e os artefatos
que facultam um processo de apropria¢do que incida sobre
a Zona de Desenvolvimento Imediato — nas especificidades
dos enfoques sobre os quais tal apropriacdo se projeta
nessas aulas - serdo aqueles que convergem mais
efetivamente com a base de tal processo de ensino. Isso
culmina no desabono, que encontramos nesse cenario,
do livro didatico adotado pela escola. Havia ali dissencao
docente em relacao a configuracao em que este artefato se
apresenta, na versdo em uso, uma vez que seu conteudo
delineia-se —aparentemente, para um olhar com foco teorico
menos atento — sob uma base outra em relacao aquela
do trabalho sistémico de lingua tal qual compreendemos
se configurarem as aulas que observamos; entendemos
que, caso o livro o fizesse explicitamente, nao haveria
endosso por parte do Programa Nacional do Livro Didatico.
Nesse sentido, inferimos que os exercicios transpostos no
quadro de giz tendem a ser mais explicitos em comparacao
aqueles que constam no livro, na visao dos participantes
de pesquisa, devido a natureza do trabalho escolar que
se anuncia fundamentado em uma gramdtica taxionémica
e/ou prescritiva, abordagem diferenciada da “gramatica
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textual” apresentada no livro didatico da disciplina.
A nosso ver, o cerne da questao se desloca da suposta
complexidade do artefato e invoca a centralidade do
embasamento teorico-metodolégico das formacoes iniciais
e continuadas que se materializam no ato responsdvel
(BAKHTIN, 2010 [1920/24]).

Ainda no que diz respeito ao processo de apropriacdo
e atentando a relacao vigotskiana entre aprendizagem e
desenvolvimento, o atode aprender, mais especificamente na
esfera escolar, delineia-se por meio da relacao estabelecida
entre sujeito e objeto de conhecimento orientada por um
interlocutor mais experiente (VIGOTSKI, 2007) que, no
espaco da sala de aula, figura no papel do professor,
responsavel por facultar a subjetivacao daquilo que se
deu, anteriormente, na relacao intersubjetiva. No que nos
foi dado vivenciar na turma de nono ano, presenciamos
em alguns momentos acoes docentes que suscitam uma
ancoragem mais espontaneista — de base piagetiana talvez
—, quer no que concerne as relacoes entre aprendizagem
e desenvolvimento, ligadas ao enfoque da prontidao — os
alunos nao estariam prontos para uma abordagem tal qual
o livro contém —, quer no que diz respeito a instauracao
de relacoes marcadas pela dualidade ‘sujeito-objeto de
conhecimento’ na elucidacao de duvidas em determinadas
atividades, bem como a momentos assinalados por
procrastinacao relativa a explanacao conceitual.

Em ambito escolar, a relacdo interpessoal de que
trata Vigotski € aquela que se estabelece, especialmente,
entre professor e alunos, tomados, estes ultimos, como
sujeitos em desenvolvimento no que tange a determinados
objetos culturais. O professor, por seu turno, concebido
como o interlocutor cujas vivéncias lhe facultam atuar
como sujeito mais experiente no que diz respeito a objetos

136




culturais especificos que compdem os processos de
ensino, provoca mudancas psiquicas em seus alunos e,
por implicacdo, novas representacdes sobre o objeto de
aprendizagem: de uma relacao heteronoma, o aluno, ao se
apropriar da objetivacao em questao, passa a se relacionar
autonomamente com o objeto cultural; alcanca-se, em
aula, o estado de intersubjetividade de que trata Wertsch
(1985) e, por implicacao, pontua-se a relevancia do papel
de professor nessa atividade mediadora. A sala de aula
constitui, assim, lugar em que a aprendizagem move o
desenvolvimento psiquico do sujeito (VIGOTSKI, 2007).

Em nosso entendimento, a aprendizagem de um
objeto cultural tematizado no ensino requer apropria¢do
efetiva desse mesmo objeto, processo em que figura como
relevante o papel do professor, interlocutor mais experiente
e responsavel pela orientacao conceitual. A nosso ver,
assuntos elencados como relevantes para o trato com a
linguagem nas aulas de Portugués exigem protagonismo
docente no que diz respeito aos tensionamentos entre
conceitos cientificos e conceitos cotidianos (VIGOTSKI,
2009), especialmente em relacao as vivéncias com a
linguagem que caracterizam os alunos.

Considerando o todo do que nos foi dado vivenciar,
suscitam-se, neste momento, questionamentos acerca
da operacionalidade da instituicdo de ensino escolar tal
qual contemporaneamente configurada em uma sociedade
crescentemente grafocéntrica (FISCHER, 2006; BRITTO,
2012), de modo geral, e das aulas de Lingua Portuguesa no
que concerne a formacao de sujeitos leitores e produtores de
texto, em sentido estrito. A esfera escolar tem efetivamente
facultado a seus alunos a ampliacao de suas prdticas de
letramento a fim de que participem de eventos de letramento
outros nas variadas esferas da atividade humana? Essa
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esfera especifica tem atuado em prol de uma formacao
humana omnilateral, facultando o acesso a objetivacoes
de dominios outros que nao o cotidiano (HELLER, 2014),
imprescindiveis para a formacao da individualidade para
si dos sujeitos (DUARTE, 2013)? Varios estudos tém nos
levado a pensar que essas respostas parecem constituir,
ainda, um desafio atual da educacao em linguagem.

Consideracoes finais

Em convergéncia com esta ultima consideracao,
gostariamos de reiterar, ao final deste capitulo, o tanto de
ja-ditos que ela contém, ponto exato no qual entendemos
estar sua relevancia: Por que, quase trés décadas depois
de amplas propostas de mudancas nas aulas de Lingua
Portuguesa em nivel nacional, vemo-nos diante de tais
relacoes de equalizacdo entre ensino e aprendizagem?
Estariam as formacodes inicial e continuada, elas proprias,
instituindo um processo de dissimetria na equalizacao
entre o que é ensinado aos [futuros] professores e o
que € aprendido por eles? E, quanto ao livro didatico de
que se lanca mao no espaco escolar, a forma como os
conhecimentos gramaticais ai se afigura efetivamente esta
a servico das praticas sociais de uso da lingua ou implica,
sob varios aspectos, escamotear a abordagem normativa e
taxionomica em busca de convergir com a tradicao escolar
e assegurar a selecao e a consequente comercializacao?

Esse € um tema particularmente importante porque
convivemos com professoras formadas por universidades
conceituadas e cuja atuacao caracteriza-se pelo
comprometimento profissional, pela ética, pela busca,
pela inquietacao. Convivemos também com alunos que,
nas interacoes conosco, mostraram-se muito interessados
em aprender, em auferir boas notas — mesmo que no
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imediatismo e no produtivismo (SAVIANI, 2013) que
caracterizam a tradicao escolar; alunos que reconhecem
o trabalho docente, ainda que sob configuracoes que os
inquietam. Entao, por que a dissimetria na equalizacao
entre ensinar e aprender? E sobretudo por que ainda
a opcao por [tentar] ensinar conteudos gramaticais
normativos e taxionomicos e [tentar| aprendé-los? Essa,
porém, ndo € a resposta que buscamos; nossa busca
insistente € pela aula de Lingua Portuguesa como lécus
para encontros de leitores e autores de textos em diferentes
géneros do discurso. Em nao vivenciando esse locus,
vimos necessariamente lidando com o que experienciamos
em lugar dele, com o fito de compreender a complexidade
desse cenario.

139




Referéncias

ANDRE, M. E. D. A. Etnografia da pratica escolar. Campinas,
SP: Papirus, 2008.

BAKHTIN, M. Para uma filosofia do ato responsavel. Tradu-
cao aos cuidados de Valdemir Miotello & Carlos Alberto Faraco.
Sao Carlos: Pedro & Joao Editores, 2010 [1920/24].

. Os géneros do discurso. In: . Estética da cria-
cao verbal. 5. ed. Sao Paulo: Editora WMF Martins Fontes,
2010 [1952/53]. p. 261-306.

BARTON, D.; HAMILTON, M. Local Literacies: Reading and
writing in one community. Londres: Routledge, 1998.

BRITTO, L. P. L. A sombra do caos: ensino de lingua x tradicao
gramatical. Campinas, SP: Mercado das Letras, 1997.

. Inquietudes e desacordos: a leitura além do o6bvio.
Campinas/SP: Mercado de Letras, 2012.

CATOIA DIAS, S. Entre ecos e travessias: um olhar para o ato
de ler no processo de educacdo em linguagem na esfera escolar.
Tese de Doutorado pelo Programa de Poés-graduacao em Lin-
guistica da Universidade Federal de Santa Catarina. Floriano-
polis, 2016.

CERUTTI-RIZZATTI, M. E.; DELLAGNELO, A. K. Implicacdes e
problematizacoes do conceito de intersubjetividade: um enfoque
na formacao do profissional de linguas. Revista Brasileira de
Linguistica Aplicada, v. 16, p. 107-132, 2015.

CERUTTI-RIZZATTI, M. E.; MOSSMANN, S.; IRIGOITE, J. C. da
S. Estudos em cultura escrita e escolarizacdo: uma proposicao
de simposio entre idearios tedricos de base histérico-cultural
na busca de caminhos metodologicos para pesquisas em Lin-
guistica Aplicada. Forum Linguistico, Florianopolis, v. 10, n.
1, 2013. p. 48-58.

DUARTE, N. A individualidade para si: contribuicdo a uma te-
oria histoérico-critica da formacao do individuo. 3. ed. rev. Cam-
pinas, SP: Autores Associados, 2013.

FISCHER, S. R. Lendo o futuro. In: Histoéria da leitura. Sao

140




Paulo: Editora UNESP, 2006. p. 279-315.

GERALDI, J. W. Portos de passagem. 4. ed. Sao Paulo: Martins
Fontes, 1997.

. A aula como acontecimento. Sio Carlos: Pedro &
Joao Editores, 2010.
HELLER, A. O cotidiano e a histéria. 10. ed. Sao Paulo: Paz e
Terra, 2014.
KRAMSCH, C. Language and culture. New York: Oxford Uni-
versity Press, 2008.
L. PONZIO. Visioni del texto. Bari: Edizioni B. A. Graphis,
2002.
PONZIO, A. Procurando uma palavra outra. Sdo Carlos: Pedro
& Joao Editores, 2010.

. A revolucao bakhtiniana: o pensamento de Bakhtin e
a ideologia contemporanea. 2. ed. Sao Paulo: Contexto, 2012.
PONZIO, A.; CALEFATO; P.; PETRILLI, S. Fundamentos de Fi-
losofia da Linguagem. Trad. Ephraim F. Alves. Petropolis/RJ:
Vozes, 2007.
SANTA CATARINA. Secretaria de Estado da Educacéao, Ciéncia
e Tecnologia. Proposta Curricular de Santa Catarina. Floria-
nopolis: 2014.
SAVIANI, D. Escola e democracia. Campinas, SP: Autores As-
sociados, 2008.

. Historia das ideias pedagodgicas no Brasil. 4. ed. Cam-
pinas/SP: Autores Associados, 2013.
TOMAZONI, E. O ato de escrever em encontros na escola.
Tese de Doutorado pelo Programa de Pés-graduacao em Lin-
guistica da Universidade Federal de Santa Catarina. Floriano6-
polis, 2016.
VIGOTSKI, L. S. A formacao social da mente. 7. ed. Sao Paulo:
Martins Fontes, 2007.

. A construcao do pensamento e da linguagem. Trad.
Paulo Bezerra. 2. ed. Sao Paulo: Editora WMF Martins Fontes,

141




2009.
VYGOTSKI, L. S. Obras Escogidas III: problemas del desarrollo
de la psique. Trad. Lydia Kuper. Madrid: Machado Libros, 2012.

VOLOSHINOV, V. N. El Marxismo y la filosofia del linguaje.
1. ed. [Prologo y traduccion Tatiana Bubnova]. Buenos Aires:
Ediciones Godot, 2009.

WERTSCH, J. Vygotsky and the social formation of the
mind. Cambridge/Massachusetts/London: Harvard University
Press, 1985.

142




O LEXICO NOS PROCESSOS DE
AQUISICAO E APRENDIZAGEM

MICHELLE VILARINHO

REBEKA DA SILVA AGUIAR

Discutiremos sobre aquisicao e aprendizagem, a fim
de apresentar reflexoes tedricos acerca desses processos
cognitivos aplicados ao léxico. Cumpre ressaltar que
o tema aquisicdo da linguagem sempre despertou
interesse de pesquisadores que desejavam compreender
o desenvolvimento linguistico do homem. Sobre esse
assunto, ha duas abordagens linguisticas que contemplam
o estudo da aquisicdo, a saber, a Teoria Gerativa e a
Teoria Funcionalista. A primeira abordagem se baseia nos
principios de que a aquisicao da linguagem ¢€ inata ao ser
humano. A segunda abordagem se baseia nos principios
de que a aquisicao da linguagem nao ocorre num espaco
vazio, mas, sim, num espaco de interacdo. Ressaltamos
que, neste trabalho, o foco do estudo sera a aquisicao
lexical e a aquisicao terminologica, com base nos principios
do Funcionalismo. Apresentaremos as informacodes nas



secoes a seguir: 1) aquisicao e aprendizagem do léxico; 2)
aquisicao e aprendizagem da terminologia; 3) o dicionario
como ferramenta de aquisicao e aprendizagem lexical e
terminologica.

Aquisicao e aprendizagem do léxico

Como nosso estudo aborda questdes da area de Léxico
e Terminologia, iniciaremos apresentando o conceito de
léxico. Segundo Castilho (2010, p. 110), “o léxico € um
inventario (i) de categorias e subcategorias cognitivas;
e (ii) de tracos semanticos inerentes. Esse inventario €
virtual, pré-verbal [...]". Nessa perspectiva, o léxico € o
arcabouco linguistico constituido de operacdes gramaticais
e semanticas disponibilizadas na mente do falante para
que ele possa se comunicar no contexto pragmatico, a
proporcao que adquire dados linguisticos assentados na
sociedade.

Considerando essas concepcoes iniciais, entendemos
que o léxico se compode de propriedades linguisticas e
gramaticais que possibilitam o homem criar novas palavras,
a esse processo da-se o nome de lexicalizacao. De acordo
com Castilho (2010, p. 110), “a lexicalizacao € a criacao
das palavras em que expressamos essas categorias e seus
tracos semanticos, transformando impulsos mentais em
ondas sonoras, num mecanismo ainda bastante obscuro”.
Os inventarios sao armazenados no cérebro do falante, de
modo que possibilita a busca na memoria das categorias
e subcategorias cognitivas e os tracos semanticos para
compor o vocabulario. Cabe frisar que a memoria humana
€ um repositorio do léxico em que sao armazenados todos
os elementos linguisticos que podem ser ativados. Por
isso, o léxico € virtual por se encontrar no espaco mental
do sistema cognitivo e pré-verbal por anteceder aos atos
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de fala do sujeito. Castilho (2010) também acrescenta que,
enquanto o léxico é pré-verbal, o vocabulario € pos-verbal.
Dessa forma, o primeiro é abstrato e mental e o segundo
€ concreto e fisico. Apos o entendimento da concepcao de
léxico, discutiremos sobre aquisicao de léxico.

A aquisicao de léxico pode ser definida como o
processo cognitivo de compreensao do signo linguistico,
de modo que sao adquiridos o significante e o significado
na mente do falante. Gomes (2007, p. 18) observa que a
aquisicao é “um processo no qual o ser humano |[...] passa
da auséncia de expressao linguistica a producao e interacao
de enunciados”. Esse processo cognitivo se concretiza a
medida que o falante passa a organizar o léxico mental e
que compreende como as estruturas frasais se organizam
no fundo lexical®’ da lingua. Se um falante de uma lingua
apenas ler o dicionario como estratégia de ampliacdo de
vocabulario, as possibilidades de ele adquirir 1éxico séo
remotas, pois o falante precisa ter motivacao da linguagem
para incorporar novas palavras. Nesse sentido, sob o ponto
de vista da abordagem funcionalista, cumpre ressaltar que
o falante adquire o 1éxico no espaco de interacao linguistica,
em funcao do uso.

Assim sendo, os lexemas sao entidades constituidas
de estruturas linguisticas compostas de forma e funcao
apropriadas para a comunicacdao. Concernente ao
processo de aquisicao lexical, na abordagem funcionalista,
a gramatica € uma entidade posterior, ja que o falante
adquire a linguagem no ato interlocutorio. Desse modo,
a constituicao do significado e do sentido da gramatica

1 O fundo lexical é o “componente no qual se acumulam todos os elementos
léxicos de uma lingua - predicados e palavras—, assim como as regras, por
meio das quais é possivel criar novas entidades de um modo produtivo”
(FAULSTICH, 2012).
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da lingua é dependente das influéncias externas, pois
as expressoes linguisticas apresentam configuracoes
funcionais que surgem no plano discursivo da lingua. De
acordo com Castilho (2010, p. 138), “para os funcionalistas,
a gramatica € uma entidade a posteriori, organizada por
um conjunto de regras observaveis nos usos linguisticos,
as quais emergem do discurso”.

Aquisicao do léxico nao pode ser confundida com
aquisicao lexical. A aquisicao lexical envolve a compreensao
do léxico e da gramatica, de modo que constréi o fundo
lexical. A aquisicao lexical pode ser obtida por meio da
aplicacao de estratégias de aprendizagem. Entretanto,
devido a abstracao do processo de aquisicao lexical, nao
ha garantia de que a aquisicao possa se concretizar por
meio de estratégias de aprendizagem. Nosso pensamento,
acerca da aquisicao lexical, aparece na Figura 1 a seguir:

Figura 1 - Aquisicado lexical

Aquisicio lexical

-~

léxico]  vocabularia
S

—_—
_.g;ramﬁﬁcah_. Marfologia e Sintaxe

[ aquisicao de
[padrﬁes funulﬁg;icnsJ Faonologia

b p—
“~|lusos | Pragmatica

[ estratégias de aprendizagem W

Fonte: Vilarinho (2013, p. 244)
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A aquisicao lexical se da pela aquisicao de léxico
por meio de ampliacao de vocabulario; pela aquisicao de
gramatica por meio de estrutura morfologicas e sintaticas;
pela aquisicao dos padroes fonologicos por meio de
estrutura fonologica; pela aquisicao de usos por meio de
estrutura pragmatica. Para que ocorra a aquisicao lexical,
sdo empregadas estratégias de aprendizagem com vistas a
aquisicao lexical, gramatical, fonolégica e pragmatica que
sdao competéncias a serem desenvolvidas.

No processo de aquisicao lexical, o componente lexical
€ um filtro funcional, porque € pelo 1éxico que o falante se
refere as coisas do mundo extralinguistico. Por isso, uma
das funcoes do 1éxico é a referenciacao. Podemos considerar
que o falante adquiriu a lingua, quando ele compreende as
regras de funcionamento do fundo lexical, e, assim, sabe:
i) escrever o significante e compreender o significado;
ii) produzir enunciados com base nas combinacoes
sintaticas, iii) pronunciar os enunciados em consonancia
com os padroes fonolégicos previstos na lingua-alvo, iv)
formar palavras com base nas regras morfologicas; v) usar
lexemas adequados ao contexto da situagdo comunicativa.
Entao, a aquisicao lexical € um mecanismo que torna o
falante proficiente na lingua-alvo. A aquisicao lexical pode
se concretizar por meio de aprendizagem de estruturas
monitoradas, como a morfologica e a sintatica.

Ademais, para que haja compreensao dos significados
dos lexemas com os quais o aprendiz se deparara em
situacoes de comunicacado, “€é necessaria a aquisicao de
diferencas culturais de cada povo”, conforme Turazza
(1998, p. 98). De acordo com essa autora, “a aquisicao de
vocabulario implica o implicito cultural” (TURAZZA, 1998,
p. 98). Um exemplo disso pode ser observado no campo
lexical de alimentacdo, em que os implicitos culturais
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sao identificados, ja que a forma como os alimentos sao
categorizados demonstra os habitos culturais. Os tipos
de pratos principais, acompanhamentos, temperos,
cozimentos revelam caracteristicas culturais, pois esses
tipos serao refletidos no léxico e na forma de categorizacao
desse léxico.

Como o aprendiz “ja tem a intuicdo de um conjunto
de categorias, de esquemas de organizacdao de redes
de conhecimentos e marcos de conhecimentos para
estruturar suas atividades linguisticas” (TURAZZA,
1988, p. 114), é preciso que ele conheca os implicitos
culturais da lingua-alvo. Isso se justifica, para que ele
nao transfira o conjunto de categoria e de esquemas de
organizacao oriundos do conhecimento da Lingua Materna
para a lingua-alvo de modo equivocado, por se basear em
inferéncias culturais erroneas. O ensino dos aspectos
culturais deve ser de modo interculturalista, com vistas
a evitar o processo de aculturacao. “A adocao de uma
nova lingua €, frequentemente, acompanhada da adocao
de uma nova cultura. Na pratica, lingua e cultura estao,
portanto, estreitamente associadas, mas sao basicamente
independentes uma da outra”, de acordo com Langacker
(1972, p. 24-25). Os lexemas que designam conceitos
especificos de uma determinada cultura nem sempre terao
equivalentes em outra lingua.

Conforme Holec (1994, p. 93), aquisicao lexical é

un processus cognitif de construction de
savoirs par traitement de données présentes
dans l'exposition langagiére et de mise en
place de savoir-faire langagiers mettant en
oeuvre ces savoirs. Dans le domaine lexical, ce
processus se traduit par la reconstruction des
faisceaux d’indicateurs formels et sémantiques
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qui définissent les fonctionnements des
unités lexicales repérées et la mise en place
de conduites « automatisées » (au sens d’«
habituelles ») d’utilisation de ces unités.?

Esse processo € influenciado pelas caracteristicas do
aprendiz, tais como motivacao, conhecimentos linguisticos,
caracteristicas de personalidade, ansiedade, entre outros
fatores. Se a aquisicao lexical € um processo pelo qual o
falante se torna competente para se comunicar na lingua-
alvo, a aquisicao de léxico, seja de vocabulario, da-se no
processo da aprendizagem, por meio de habilidades do uso
da linguagem. Assim sendo, a aprendizagem é também um
processo cognitivo que gera conhecimentos. Para Holec
(1994, p. 93), a aprendizagem é:

un ensemble de comportements conscients et
accessibles a la volonté ayant pour raison d’étre
lacquisition. Ces comportements se traduisent
par la pratique d’activités différenciées selon la
phase du processus d’acquisition qu’elles sont
censées « activer », mettre en oeuvre : activités
d,ke découverte (construction des savoirs),
de mémorisation (stabilisation des savoirs
reconstruits), de mise en pratique (mise en
place des savoir-faire) systématique (controlée,
fractionnée, réitérée) ou non systématique
(moins controlée, globale, moins réitérée).

2 Traducgdo: um processo cognitivo de construcéo do conhecimento por meio
do tratamento de dados apresentados numa producéo linguistica e de aplicacdo
dos “avoir-faire” linguistico, implementando esse conhecimento. No dominio
lexical, esse processo se traduz pela reconstrucao dos feixes de indicadores
formais e seméanticos que definem os funcionamentos das unidades lexicais
recuperadas e a aplicacdo de procedimentos “automatizados” (no sentido de
“habituais”) de utilizacdo dessas unidades.

3 Traducdo: a aprendizagem é wum conjunto de comportamentos
conscientes e acessiveis a vontade tendo como razao de ser a aquisicao. Esses
comportamentos se traduzem pela pratica de atividades diferenciadas segundo
a fase do processo de aquisicdo que elas devem “ativar”, realizar: atividades de
descoberta (construcao de conhecimento), de memorizacéo (estabilizacdo de
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Mas, inicialmente, foi Krashen (1982, p. 10) quem
estabeleceu a distincao entre aquisicao e aprendizagem.
Ele propos que

language acquisition is a subconscious
process; [...] include implicit learning, informal
learning, and natural learning.” [...] We are
generally not consciously aware of the rules of
the languages we have acquired.*

A aprendizagem refere-se “to conscious knowledge of a
second language, knowing the rules, being aware of them,
and being able to talk about them®” (KRASHEN, 1982, p.
10). Quando o aprendiz tem aquisicao da lingua, ele nao
fica pensando nas regras antes de produzir os enunciados,
ele fala ou escreve o que pensa de forma natural. No
processo de aprendizagem, o aprendiz esta conhecendo as
regras e processando como deve produzir os enunciados.

Boulton (2000), por sua vez, apresenta a diferenca
entre a aquisicao e aprendizagem:

I’ acquisition est censé représenter une
assimilation sub-consciente et ‘naturelle’, et
renvoie aux expériences en langue maternelle,
désormais L1; I’ apprentissage refléterait un
processus conscient et réfléchi, comme on
trouve souvent en salle de classe L2.°

conhecimento reconstruido), de pratica (aplicacao do savoir-faire) sistematica
(controlada, fracionada, reiterada) ou nao sistematica (menos controlada,
global, menos reiterada).

4 Traducédo: Aquisicao de linguagem € um processo subconsciente; |...] inclui
aprendizagem implicita, aprendizagem informal, e aprendizagem natural.” |[...]
Geralmente nao temos uma percepg¢ao consciente das regras das linguas que
adquirimos.

5 Traducgao: ao conhecimento consciente de uma segunda lingua, conhecer
as regras, estar ciente delas, e ser capaz de falar sobre elas.

6 Traducédo: a aquisicdo é considerada representante de uma assimilacéo
subconsciente e ‘natural’, e remete as experiéncias em lingua materna,
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Os esforcos feitos pelo aprendiz para a aprendizagem
de lingua resultam na aquisicao, uma vez que a aquisicao
€ um processo subconsciente que se da de forma natural,
mas que € motivado pela aprendizagem. “L’acquisition
est considérée comme un processus «naturel», personnel,
spontanée, [...] et ne décrit pas un procés didactique””,
conforme Haltee (2006, p. 15). A aquisicao é resultante
de um conjunto de acoes didaticas geradas por meio de
aprendizagem de conhecimentos linguisticos, uma vez
que a aprendizagem “dépendant des effets d’une intention
didactique et de sa réalisation®’, em consonancia com
Haltee (2006, p. 15). A aprendizagem pode ser obtida por
meio do ensino. No entanto, “em uma situacao de sala de
aula, por exemplo, apesar de se tratar de contexto formal,
podem acontecer situacoes de aquisicao”, segundo Ramos
(2013b), tendo em vista que a sala de aula poderia gerar
aquisicao por meio de interacoes espontaneas que podem
ser vivenciadas entre os aprendizes.

Nessa perspectiva, Morgan e Rinvolucri (2004)
afirmam que a aquisicao de léxico é:

i) a branching process rather than a linear one.
Words are not learnt mechanically, as little
packets of meaning, but associatively;

ii) an intensely personal process. The
associations and vibrations depend on our
own past and present felt experience;

iii) not a purely intellectual, effortful process,
but an experiential hands-on process too. An

doravante L1; a aprendizagem refletiria um processo consciente e pensado,
como encontramos frequentemente em sala de aula de L2.

7 Traducao: A aquisicao é considerada como um processo “natural”, pessoal,
espontaneo, [...] e nao descreve um processo didatico.

8 Traducao: dependendo dos efeitos de uma intencdo didatica e de sua
realizacéo.
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over-intellectual approach causes the language
to be seen as an object, rather than to be
incorporated within the subject — the learner. °

A aprendizagem ocorre de modo pessoal, associativo,
muitas vezes sem que o aprendiz se dé conta do momento
em que ocorreu. A compreensao do significado se concretiza
por meio de interacdo, com base no processo cognitivo e
nas experiéncias de uso.

A aquisicao € estimulada por diversos processos de
aprendizagem. Por exemplo, quando um professor leva
um jogo da memoria para a sala de aula, que contenha
uma imagem e o significante, possibilita que o aprendiz
reconheca o significante e o significado de modo associativo.

Com base em Langacker (1972, p. 23), “a aquisicao
da linguagem € uniforme e especifica da espécie humana.”
Portanto, todos os seres humanos adquirem lingua e
léxico. Na proxima secdo, discutimos a aquisicdo e a
aprendizagem da terminologia no contexto escolar.

Aquisicao e aprendizagem da terminologia no contexto
escolar

A aquisicao terminologica ocorre de maneira mais
formal, geralmente, na escola sob a instrucdo de um
professor. Todavia, o conteudo terminolégico também
aparece, de forma direta no dia a dia, por meio de livros,

9 Traducgao: i) um processo mais bifurcado do que linear. Nao se aprendem
palavras de forma mecanica, como pequenos grupos de significados, porém
de forma associativa; ii) um processo profundamente pessoal. As associacoes
e reflexdes dependem do nosso proprio passado e presente. Ampliamos a
nossa compreensao dos significados mediante a interacdo e as trocas com
os outros; iii) ndo € um processo intelectual puro e simples, mas também um
processo baseado na experiéncia e no esforco pessoal. Uma abordagem muito
intelectual leva a se ver a linguagem como objeto e ndo como um processo a
ser assimilado pelo sujeito - o aprendiz.
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revistas, desenhos, documentarios e filmes. Para Morel
(1996, p. 35), a aquisicao e o ensino da Terminologia
nao diferem somente em relacdo ao léxico — que, na
lingua comum, compode-se de palavras e na linguagem
de especialidade de termos — mas também em relacdo a
aquisicao, pois tal processo é semelhante a aquisicao de
uma segunda lingua.

Conforme o autor (1996, p. 35): “L’aprenentatge
de la terminologia és també [...] un cas d’adquisicio
d’'uma segona llengua”!®. Entendemos que ha aquisicao
terminologica, porque a terminologia € aprendida na
imersao dos conteudos cientificos e técnicos, da mesma
forma que acontece com a aquisicao de uma L2 na imersao
das praticas do cotidiano. A L2 se caracteriza por ser
uma segunda lingua que um falante adquire num mesmo
territorio, concomitantemente, com a L1. Cohen (1998, p.
4) distingue que “L2 means that the language being learned
in immersion, while a foreign language is not spoken in the
local community!!”.

Ramos (2017, p. 25-26) estabelece a distincao entre
ambiente de imersao e ambiente de ndo-imersao. Segundo
a autora,

entende-se por imersdo a situacdo em que o
aprendiz encontra-se inserido totalmente no
contexto das praticas sociais da lingua que
esta aprendendo, geralmente o préprio pais,
de modo que esteja em ‘ogo’ um conjunto
semelhante de praticas usuais do pais de
origem da lingua-alvo. Ja o ambiente de néo-
imersdo diz respeito a qualquer outro que

10 Traducédo: A aprendizagem da terminologia também é um caso de
aquisicao de uma segunda lingua.

11 Tradugéo: L2 significa que é a lingua que estd sendo aprendida em
imersao, enquanto a lingua estrangeira néo é falada na comunidade local.
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nao seja o locus “natural” da lingua que se
esta aprendendo. Pode ser o préprio pais do
aprendiz ou comunidade de origem ou mesmo
outro lugar que tradicionalmente denomina-se
de estrangeiro (RAMOS, 2017, p. 25-26).

Sabemos que a L1 é a primeira lingua que o falante
adquire no espaco de interacao linguistica. Trata-se de um
processo natural ocorrido no desenvolvimento linguistico e
cognitivo de criancas dotadas de mecanismos necessarios
para expandir a competéncia comunicativa. Essa
competéncia se inicia em ambiente informal na interacao
das criancas com a familia, ao nomear, por exemplo, os
animais, as frutas, as cores e os brinquedos, entre outras
categorias. Em consonancia com Ramos (2017, p. 24),
“em uma situacao de sala de aula, por exemplo, apesar de
se tratar de contexto formal, podem acontecer situacoes
de aquisicao”, uma vez que o processo de escolarizacao
pode gerar aquisicdo por meio de interacdes verbais de
forma inconsciente que podem ser vivenciadas entre os
estudantes.

Quanto a terminologia, ocorre aprendizagem e
aquisicao, tendo em vista que ha aprendizagem, porque
o conteudo do estruturante curricular € ensinado em
contexto formal, por meio de livros, dicionarios, glossarios
e enciclopédias e sao direcionados pelos professores. Ha
aquisicao, porque o conteudo € aprendido no contexto
escolar, em interacao linguistica entre os falantes, de modo
que a linguagem de especialidade € adquirida na imersao.
Nesse sentido, estamos considerando os fundamentos
do Funcionalismo, ja que a abordagem inatista prioriza
a forma, em detrimento da funcao social das expressoes
linguisticas. A esse respeito Morel (1996, p. 36) comenta
“Nosaltres partirem de la premissa que tant el procés
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d’adquisicié o aprenentatge d’'una L2 com el d'un LE s6n
de base cognitiva i no inatista'?”.

Ainda conforme Morel (1996), a aquisicao
terminologica deve ocorrer sob as implicagdes: cognitiva
e discursiva. A implicacdo cognitiva requer capacidade
mental de percepcado, memoria, juizo de valor e raciocinio.
Tal capacidade permite ao individuo resolver determinadas
tarefas e problemas com base no sistema conceitual que
compoe as terminologias dos universos linguisticos a que
a crianca tem acesso na escola. A implicacao discursiva
requer capacidade para formar discursos com base no
conhecimento especializado. Tal capacidade habilita o
individuo a utilizar os termos adequados e deliberadamente
no contexto pragmatico que exige o uso de vocabulario
especifico. Para Morel (1996), a aprendizagem de uma
linguagem de especialidade exige do falante competéncia
linguisticasuficiente paradiferenciarodiscursodo cotidiano
do discurso cientifico. As linguagens de especialidade se
constituem do léxico especializado, que se diversifica no
sistema de qualquer lingua para denominar os objetos e
conceitos relacionados as diversas areas do conhecimento.

Outrossim, a aquisicao terminologica € distinta do
léxico comum, pois sdo necessarios recursos didaticos e a
mediacao do professor durante o processo de aprendizagem
do aluno, razao pela qual as terminologias sao aprendidas
com mais frequéncia nas escolas. Nessa direcao, Morel
(1996, p. 35) afirma que “L’aprenentatge d’'una mateéria
especializada requereix uma comprensio correcta del
que suposa el paradigma cientific, en contrast amb el
paradigma quotidia”®. Embora a criancga frequente outros

12 Traducédo: Baseamo-nos na premissa de que tanto o processo de aquisicdo
como de aprendizagem de uma L2 e um LE sdo cognitivos e nao inatistas.
13 Traducao: A aprendizagem de um conteudo especializado requer uma
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espacos sociais em que conhece o mundo cientifico, sera
na escola que ela adquirira o 1éxico cientifico, em funcao
desse ambiente proporcionar estudo sistematizado dos
aspectos lexicais do vocabulario.

De acordo com Faulstich (2013, p. 71),

Ha, portanto, uma distancia entre o léxico
comum, que se compde de palavras que
nomeiam o que a crianca vé, ouve e depois
repete, e o léxico de especialidade, que se
compde de termos de areas especificas,
apresentado ndo aprendizes nas aulas, durante
o ensino das matérias escolares.

O conteudo das terminologias necessita corresponder
as singularidades do publico-alvo. A selecao do publico-
alvo € uma das principais decisdoes que o pesquisador
assume ao elaborar um glossario terminografico. A esse
respeito, Faulstich (19935, p. 21) esclarece que “o usuario
€ uma boa pista para a selecao da area de conhecimento a
ser sistematizada, porque é ele quem denuncia a falta de
documentos de referéncia dos quais precisa para ampliar
seus conhecimentos”. Sem duvida, para confeccionar uma
obra terminografica, € preciso focar o usuario para o qual a
obra se destina, haja vista que um glossario com conteudo
especializado exige usuario direto para a transmissao do
conhecimento e apreensao dos conceitos.

Para isso, apresentamos como proposta, que sao
indispensaveis para a aquisicao terminologica, o ensino,
o professor e os glossarios. O ensino € o ato que ocorre
geralmente na escola, sob a orientacao de um professor.
Os profissionais que desempenham o oficio na sala de
aula precisam ter um conhecimento amplo do componente

compreensao correta do que supde o paradigma cientifico, em contraste com
o paradigma da linguagem do cotidiano.
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curricular, para que possa mediar o conteudo terminolégico
de forma adequada para o estudante compreender o
significado dos termos. Reiteramos que é na escola que
os alunos conhecerdao o conteudo de disciplinas como
Geografia, Histéria, Matemdtica, Lingua Portuguesa.

O professor ¢ o profissional que domina o conteudo
terminologico da disciplina ministrada e cria estratégias
de ensino para a aprendizagem subsidiar a difusao dos
termos cientificos numa perspectiva de uso que contemple
os aspectos semanticos e pragmaticos. Entretanto, vale
destacar que muitos professores apresentam dificuldades
conceituais quanto aos termos, em funcao disso, sugerimos
o uso de glossarios tanto para os professores quanto para
os alunos.

O glossario é um repertério de termos que auxilia
o professor no ensino das terminologias, principalmente,
para criancas que estao na fase de formacao intelectual.
Para fins de ilustracao, a figura 2 apresenta o processo
de aquisicdao terminoloégica no centro, porque, durante
a escolarizacdo, para que esse processo aconteca, €
necessario haver uma relacao interativa entre o ensino, o
professor e os glossarios no espaco de imersao.
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Figura 2 - A aquisicao terminolégica

Fonte: Aguiar (2017)™*

Assim, para que haja um ensino eficiente, o
professor necessita dominar o conjunto de conceitos,
uma vez que este exerce um papel primordial, por ser
quem introduz as criangcas ao conhecimento abstrato que
constitui os termos cientificos das disciplinas ministradas
na escola. Nesse contexto, o uso do glossario como fonte
de pesquisa auxiliara o professor durante o ensino, em
busca de desenvolver um aluno com autonomia de acao
e pensamento linguistico. Dessa forma, aquele material
€é um recurso didatico que favorece o desenvolvimento
linguistico da crianca, pois, a proporcao que ela pesquisa
os conceitos das palavras que ainda nao conhece, adquire

14 Esta figura foi criada por Rebeka da Silva Aguiar (UnB) para fins desta
pesquisa.
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novos conhecimentos e novas palavras para repertoriar
seu universo linguistico.

Portanto, o processo de aquisicao terminologica se
inicia desde o Ensino Fundamental, assim a Terminologia
nao € uma disciplina que fornece subsidios teodricos e
metodologicos exclusivamente para a confeccao de obras
paraespecialistas, universitarios, empresas, entre outros. E
preciso discutir a Terminologia no ambito do Ensino escolar
também, pois a aprendizagem de conceitos de especialidade
€é uma realidade presente nos livros didaticos, posto que o
conteudo dos componentes curriculares € constituido de
termos e conceitos cientificos e técnicos. Por causa disso,
o professor deve ter pleno dominio da terminologia da
disciplina ministrada, com o objetivo de criar ferramentas
tecnologicas para auxiliar na aprendizagem do vocabulario
especifico de cada area do conhecimento, em razao das
exigéncias impostas pela sociedade contemporanea. Cabré
e Lorente (1996, p. 20) ressaltam que

interessos, doncs, en aquest terreny, que els
ensenyants assumeixin que sén professor de
terminologia i que els alumnes s’adonin del
paper que els termes tenen en l’adquisié i
en lorganitzacié de conceptes. A més, en les
assignatures de llengua, convé ressaltar que
I'increment del cabal léxic, en una cultura com
lactual, passairremissiblement per ’'adquisicio
de terminologia especializada, més que per la
conservacio de le léxic poc usual. En aquest
sentit, és important recuperar la idea que els
ensenyants s6n usuaris directes i indirectes de
terminologia, a fim que proposin l’elaboraci6
de materials terminologics per a la docéncia, i
que també podem ser termindlegs, per tal que
participin activament en la proposta's.

15 Traducao: Portanto, nesta area, é de interesse que os professores
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Nessa perspectiva, entendemos os professores
devem assumir uma postura de pesquisador, por isso
deve demonstrar pleno dominio conceitual de sua
disciplina ministrada. Esse professor precisa conhecer as
implicacoes cognitivas e discursivas para transmitir para
um aluno um ensino que, de fato, possa contribuir para
o processo de aquisicao. O comprometimento social do
educador se faz necessario para que a terminologia como
disciplina desencadeie, no espaco escolar, a formacao
intelectual do estudante. Se o aluno adquirir a natureza
linguistica e pragmatica dos termos das diversas areas
de especialidade, tera desempenho acima do satisfatorio
nos exames escolares, nos vestibulares, e, sobretudo, nas
leituras de textos cientificos e técnicos que € uma exigéncia
social.

Ao tomar consciéncia de seu papel como professor
de terminologia de sua area de especialidade, atua como
agente do conhecimento. Diante disso, necessita propor
metodologias adequadas para que o estudante possa se
inserir nas linguagens de especialidades. Esperamos
que o docente reconheca seu papel como professor de
terminologia e os discentes reconhecam a relevancia da
terminologia para a vida social, ja que, com o avanco do
desenvolvimento cultural, ter dominio da terminologia se
faz necessario para a comunicacao do mundo moderno.
Cabré e Lorente (1996, p. 20) acrescentam que

assumam que sao professores de terminologia e que os alunos percebam o
papel dos termos na aquisicdo e organizacdo de conceitos. Além disso, nos
assuntos de linguagem, deve-se enfatizar que o aumento do fluxo lexical, em
uma cultura como a atual, é irremediavelmente a aquisicdo de terminologia
especializada, em vez da conservacao do léxico comum. Nesse sentido, é
importante recuperar a idéia de que os professores sdo usuarios diretos e
indiretos de terminologia, assim se propomos o desenvolvimento de materiais
terminolégicos para o ensino também podemos ser terminologistas, para que
participemos ativamente da proposta.
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la terminologia apareix naturalmente en
la docéncia de les matéries conceptual, de
les mateéries linguistiques i, fins i tot, de les
mateéries practiques. El professor de quimica
usa terminologia propia de la quimica; el
professor de llengua incorpora terminologia
de la linguistica i s’ocupa de reforcar la
terminologia d’altres arees dins de les activitats
de léxic; el professor d’educaci6 fisica fa
referéncia a instal-lacions i a activitats amb la
terminologia propia dels esports!®.

De fato, desde a infancia, o dominio das terminologias
que compoem os campos dos saberes € essencial a fim de
que o individuo possa desenvolver a capacidade cognitiva
e intelectual e possa atuar na sociedade como um falante
que tem pleno dominio tanto do léxico comum como do
léxico especializado. Embora nao tenha implicacao direta
no cotidiano, faz-se necessario que os alunos adquiram
as terminologias, tendo em vista a exigéncia que o Estado
tem proposto por meio das diretrizes curriculares. Assim,
a medida que a sociedade se desenvolve, a ampliacao
do leque terminologico se justifica para atender as
expectativas do mundo social e politico. As empresas
publicas e privadas hoje exigem um sujeito capaz de se
comunicar adequadamente em todos os contextos. Assim
sendo, ter dominio das terminologias coopera para que
nao haja ruido na interacao linguistica.

16 Traducao: A terminologia aparece naturalmente no ensino de questoes
conceituais, questoes linguisticas e, inclusive, questoes praticas. O professor
de quimica usa a propria terminologia da quimica; o professor de linguas
incorpora a terminologia da linguistica e busca reforcar a terminologia de
outras areas dentro das atividades do 1éxico; o professor de educacéo fisica
refere-se a instalacoes e atividades com a proépria terminologia de esportes.
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O dicionario como ferramenta de aquisicao e
aprendizagem lexical e terminologica

Obras lexicograficas e terminograficas, como
dicionario, glossario, vocabulario, servem para favorecer
aquisicao e aprendizagem aos estudantes, com vistas a
aperfeicoar o acervo lexical para comunicacao nas diversas
situacoes de interacao. Se a aquisicao de léxico € obtida de
forma associativa e, se na tipologia de obra lexicografica
que apresenta os lexemas de forma associativa, o dicionario
analoégico cumpre essa funcao, possivelmente esse
dicionario seja adequado para motivar a aquisicao de léxico.
A consulta ao dicionario analégico pode ser uma estratégia
de aprendizagem que pode resultar na aquisicao de léxico.
Segundo Vilarinho (2013, p. xvii), dicionario analégico, €
“tipo de repertorio lexicografico de carater onomasiologico,
no qual os lexemas sao organizados partindo das ideias ou
dos conceitos para chegar as unidades lexicais. Os lexemas
sao agrupados em um mesmo verbete por possuirem
identidade de relacoes”.

Na figura subsequente, ha verbete do Dicionario
Informatizado Analégico de Lingua Portuguesa de Vilarinho
(2017, p. 119) é apresentado para exemplificar o modo
como o professor pode emprega-lo para gerar estratégia de
aprendizagem visando a aquisicao lexical.
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Figura 3: Dicionario Informatizado Analégico de Lingua Portuguesa

vestuario 1 peca de roupa que serve para cobrir qualquer parte do
corpo humano.

substantivo |sindénimo indumentaria, indumento, traje, roupa, vestes,
vestimenta.

tipo v. acessorio, agasalho, anagua, baby look, balonné,
bata, bermuda, biquini, bolero, blazer, blusa, burca, calci-
nha, calca, v. calcado, calcdo, camisa, camiseta, camisete,
camisola, capa, capa de chuva, capacete, casaco, cigarre-
te, cinta, colete, combinacao, cueca, espartilho, farda, fio-
-dental, fraque, jaleco, jaqueta, jardineira, legging, lingerie,
longuete, macacao, macaquinho, maidé, moletom, paleto,
pantalona, pijama, pulover, robe, roupao, saia, salopete,
segunda pele, short, smoking, sobretudo, suéter, sunga,
sutia, tanga, terminho, terno, tanica, uniforme, vestido.
parte alca, algodao, aplicacdo, barra, botdo, capuz, cés,
couro, colarinho, forro, jeans, malha, manga.

lugar brecho, butique, loja.

lugar guarda-roupa, provador, vestiario.

profissional alfaiate, costureiro, designer, editor de moda,
estilista, figurinista, modelista, produtor.

analogia colecdo, costura, corte, griffe, elegancia, estilo,
moda, mostruario, trapo.

Verbo agasalhar, ajustar, aprontar, arrematar, arrumar, colocar,
cortar, costurar, engravatar, estar com, experimentar, far-
dar, fantasiar, lavar, manchar, modelar, molhar, passar,
provar, rasgar, secar, tirar, vestir, uniformizar, usar.

Fonte: Vilarinho (2017, p. 119)

O verbete analdgico apresenta os substantivos que
possuem relacoes semanticas com a palavra-entrada
vestudrio (que encabeca o campo lexical descrito), bem
como registra os verbos que podem ocorrer em contexto de
comunicacao desse campo lexical.

O professor pode solicitar que o aluno consulte
o verbete vestudrio, produza enunciado usando, por
exemplo, um verbo e trés substantivos cujos significados
desconheca. Caso o aprendiz nao saiba alguma palavra
do verbete, basta clicar nela e sera remetido ao verbete da
parte alfabética, que apresenta um verbete no modelo de
um dicionario de lingua comum. A associacao de empregar
no enunciado palavras do mesmo campo lexical € uma
estratégia de aprendizagem. O uso das palavras pode fazer
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com que haja a aquisicao delas por ter feito a associacao
entre significante/significado e por tido uma experiéncia
de emprego.

A seguir, apresentamos o verbete hidrosfera do
Diciondrio Escolar da Lingua Portuguesa Aurélio Junior
(DAJ) que se encontra disponivel nos dicionarios e nos
livros didaticos do estruturante curricular Ciéncias da
Natureza.

Figura 3: Verbete Hidrosfera do Dicionario Escolar da Lingua Portu-
guesa Aurélio Junior

hi.dros.fe.ra subst. fem. Geografia As aguas
oceanicas e as aguas continentais da super-
ficie terrestre, incluindo os lengdis subterr-

neos e o vapor aquoso da atmosfera.
Fonte: Ferreira (2011)

O termo hidrosfera tem elementos de composicao
grego e latino que estao inseridos na morfologia dos termos
eruditos do vocabulario do Meio Ambiente. A compreensao
da significacao exige nao sO6 conhecimento linguistico,
mas também conhecimento do uso do termo nas devidas
situacdoes comunicativas. Esse termo pode contribuir
para a aquisicao terminologica, haja vista que apresenta
um conteudo especializado e no discurso s6 faz sentido
num contexto estritamente cientifico e técnico. Destarte,
o conhecimento enciclopédico adquirido nas interacoes
linguisticas corrobora para a aquisicao e a aprendizagem
dos termos cientificos que sdo veiculados nos meios de
comunicacao, principalmente em materiais especializados,
como revistas de um dominio do saber, por exemplo. Apesar
de a formacao dos termos eruditos se fundamentarem
numa estrutura fixa que ja esta convencionada na lingua,
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a compreensao dos significados para o publico infantil
pode ser arrolada por meio de um dicionario escolar que
atenda a fase de desenvolvimento linguistico em que esse
publico se encontra.

Tanto a aquisicdo quanto a aprendizagem de léxico
sao indispensaveis para que a comunicagcao ocorra € O
aprendiz se torne proficiente na lingua. Os processos
cognitivos de aquisicao e aprendizagem podem resultar na
aquisicao lexical e terminolégica. Quando o aprendiz, por
exemplo, escolhe a palavra a serempregada em determinada
construcao, ele acessa o léxico virtual proveniente da
aquisicao lexical. Léxico virtual € constituido do fundo
lexical. A aquisicao lexical surgiu com aprendizagem e
aquisicao de léxico.

Conclusao

Aquisicao ocorre em ambiente de interacdo em
funcao do uso. A aquisicdo lexical a proporcao que o
léxico virtual é construido. A aquisicao do léxico, por sua
vez, € o processo de compreensao do signo linguistico. O
emprego de estratégias de aprendizagem, como atividades
propostas pelo professor, pode resultar na aquisicao do
léxico. A medida que esse léxico é aprendido, pode estar
sendo adquirido e se acoplando no léxico virtual, o que
gera mais aquisicao lexical.

No que diz respeito a terminologia, a aprendizagem
ocorre mediante a compreensao dos conceitos de dominios
do saber, previstos nos curriculos escolares. A aquisicao,
por sua vez, concretiza-se em ambiente de interacdo em
que a linguagem de especialidade é empregada. O ensino,
o professor, as obras lexicograficas e terminograficas sao
necessarios para propiciar a aquisicao terminologica, bem
como para contribuir para a interacdo em contexto real de
uso da lingua.
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MULTILETRAMENTO NO CONTEXTO
DAS POLITICAS PUBLICAS DE
AVALIAGAO'

VaLpa INES FONTENELE PESSOA

ROSSILENE BrasiL MUNIZ

Trabalhar com multiletramentos pode ou
nao envolver (normalmente envolvera) o
uso de novas tecnologias da comunicacao
e de informacao (‘novos letramentos’), mas
caracteriza-se como um trabalho que parte
das culturas de referéncia do alunado
(popular, local, de massa) e de géneros,
midias e linguagens por eles conhecidos, para
buscar um enfoque critico, pluralista, ético e
democratico - que envolva agéncia — de textos/
discursos que ampliem o repertério cultural,
na direcao de outros letramentos (ROJO;
MOURA, 2012).

1 Texto apresentado em comunicacéo oral no I Congresso brasileiro sobre
letramentos e dificuldades de aprendizagem, sediado pela Universidade
Estadual de Pernambuco, na cidade de Campina Grande — PB, com o titulo
Multiletramento e aspectos culturais: possibilidades de atuacao docente.



O presente capitulo trata de insercoes e observacoes
realizadas nas nossas andancas pelas escolas, como
docentes formadoras de professoras e pesquisadora do
campo da educacao, da linguagem e consequentemente
da constituicao de identidades profissionais atuantes nas
escolas publicas. Temos nos deparado com situacodes e
questionamentos que reverberam compreensoes da cultura
escolar como uniformes, homogéneas e padronizadas,
intrinsecas as significacoes de alguns grupos historicamente
valorizados pela escola. Compreender os processos de
significacao e as relacoes que se estabelecem no espaco
escolar com essa conformacdo, revelam narrativas que
nao possibilitam enxergar a complexidade e pluralidade
dos sujeitos e fendmenos, ocasionados pelas diferentes
marcas dos grupos sociais e culturais que la adentram.
E dentro desse espaco que temos desenvolvido pesquisas
sobre a diversidade de possibilidades de letramentos/
multiletramentos que podem ser exploradas, mas que sao
silenciadas (ORLANDI, 2011) por influéncias, em grande
parte, das politicas publicas de curriculo e de avaliacao.

Neste artigo, exploramos o conceito de multiletramento
articulado a diversidade cultural dos alunos do 5° ano do
Ensino Fundamental de uma escola do municipio de Rio
Branco-Acre, procurando evidenciar as atitudes leitoras
de tais alunos fora da escola e as praticas pedagodgicas
desenvolvidas por professores que envolvem a Lingua
Portuguesa.

Para esta pesquisa, utilizamos os descritores de
competéncias que os alunos devem alcancar na Lingua
Portuguesa, parametro para as avaliacoes em larga
escala em desenvolvimento no Brasil. Como apoio teodrico,
dialogamos com as abordagens de Soares (2012); Kleiman
(19995); Orlandi (2011); Street (2014); Veiga-Neto (2003),
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Rojo e Almeida (2012) e Larossa (1999). Apresentamos
resultados parciais, nos quais verificamos que as
possibilidades pedagogicas que exploram multiletramentos
sdo muito restritas no trabalho docente, uma vez que
estao fortemente influenciadas/s pelos descritores de
competéncias da Prova Brasil, que vém limitando o
alargamento do que poderia ser construido na atuacao
docente nos aspectos dos multiletramentos.

A busca de caminhos para a pesquisa

Como professoras de Cursos de Licenciaturas e do
Programa de Poés-graduacao em Letras: Linguagem e
Identidade da Universidade Federal do Acre, além das
disciplinas que ministramos, temos orientado pesquisas
realizadas no ambito das escolas que evidenciam as
compreensoes da/os professora/es e dos grupos gestores
das escolas a respeito do curriculo desenvolvido com
as criancas e jovens. Em geral, nas discussoes que
temos acompanhado com nossa/os orientanda/os,
os conhecimentos corporificados nos curriculos sao
compreendidos como coisas pétreas, naturalizadas, com
poderes quase transcendentais guiando os trabalhos
pedagogicos.

Paradoxalmente, temos vivenciado nas reunides de
Colegiados de Cursos de formacao de professora/es e nos
Nucleos Docente Estruturantes (NDE)? discussodes acerca
dos aportes teodricos e orientacdes que norteiam o desenho
curricular e as vivéncias pedagogicas dos professores
universitarios no desenvolvimento do trabalho de formacao
docente nas licenciaturas, especialmente naqueles em
que fazemos parte, ou seja, nos cursos de Pedagogia e de

2 Unidades colegiadas que atuam no processo de concepc¢ao, consolidacédo
e continua atualizacdo do projeto pedagégico dos cursos de graduacdo da
Universidade Federal do Acre.
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Letras: Portugués. Nessas discussoes, pairam argumentos
em defesa de perspectivas que denunciam o carater rigido
e prescritivo das compreensodes de curriculo, destacando-o
como uma selecao de conhecimentos, organizados a partir
de interesses de grupos sociais com forca politica para
fazer valer a sua institucionalidade e que por mais que se
queira neutraliza-lo tem cunho plural, estabelecido pelo
processo de significacdo que os sujeitos, culturalmente
diversos, fazem dele.

Noentanto,oqueaempiriadaspesquisasdesenvolvidas
por nossos orientandos (SILVA; CORDEIRO, 2016;
SILVA; CARVALHO, 2016) tém evidenciado, revela que as
preocupacoes que perpassam as discussdes dos centros
formadores de professores ndo tém ecoado nas praticas
de desenvolvimento das acdoes pedagogicas nas escolas,
menos ainda nas compreensoes de curriculo como flexivel,
fluido e que se efetiva nas relacoes entre professora/es e
aluno/s, mediadas pelos discursos que se estabelece entre
0s que vivenciam o processo. Ainda se pressente uma visao
de curriculo como fetiche, objetivado, coisificado, imutavel.
Essa situacao ressalta o que o canadense Tardiff (2000) tem
explicitado em meio a crise da profissionalizacao docente,
quando destaca a pertinéncia de uma epistemologia da
pratica profissional, como ponto de partida para balizar
as pesquisas do campo da formacao e compreender o fazer
docente nas escolas. No centro das suas argumentacoes,
esse conceito (epistemologia da pratica profissional) é
compreendido como “o estudo do conjunto de saberes
utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco
de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas
tarefas” (p. 10).

Nesse conceito, o saber é concebido em um sentido
amplo, por um lado, préximo do que se convencionou pensar
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ser proprio da cultura anglo-saxoénica (LENOIR, 2008), que
reune conjuntos de conhecimentos mais operacionais e
instrumentais, que os habilitam a um saber/agir, saber/
fazer, em que o sentido da pratica se encontra articulado as
possibilidades de uso do saber, construido com base nas
necessidades da dinamica do trabalho social da docéncia.
Por outro lado, envolve também o saber-ser, saber-saber
(PESSOA, 2011), legitimado pela capacidade de abstracao
dos sentidos e na compreensao da diversidade de outros
sentidos produzidos por sujeitos envolvidos na pratica
social na escola.

Assim, o que tem norteado o caminho das nossas
pesquisas e em especial desta, que ora explicitamos neste
artigo, € a atencao voltada para os saberes que os docentes
detém e como fazem para desenvolverem concretamente
as atividades com o coletivo dos alunos, observando até
que ponto as politicas publicas de avaliacao tem imposto
limites as possibilidades amplas de construcoes das suas
praticas pedagobgicas no ambito da escola.

Multiletramento e atitudes leitoras dos alunos do 5°
ano do Ensino Fundamental

No processo de observacao e coleta das informacoes,
foram feito a dez aluna/os de uma turma do 5° ano da
Escola Orquidea?® os seguintes questionamentos: o que vocé
faz fora da escola que, obrigatoriamente para fazer, precisa
realizar leituras? O que vocé 1€? No seu laser, tem alguma
diversao que exige leitura? As falas que transcrevemos na
sequéncia sao representativas do que foi dito por todos
os entrevistada/os a respeito do conjunto de perguntas a
ela/es dirigidas:

- Pegar oOnibus; ler mensagem no celular;

3 Nome ficticio dado a escola para resguardar a sua identidade.
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como se faz para jogar um jogo na internet;
ver uma receita de comida para minha mae;
fazer minhas tarefas da escola; conversar com
minha namorada no WhatsApp; ver o facebook;
mensagem dos grupos.

- Tudo; leio os livros da escola; os meus
exercicios da escola; as minhas tarefas da
escola; historinhas para o meu irméaozinho;
os sites para os meus trabalhos da escola; os
livros que a professora de portugués manda
ler.

- As instrucdes dos joguinhos - Fico conectado
nas redes sociais e preciso ler.

- Aprender as letras das musicas para cantar.

- Gosto de desenhar e tem um site que ensina.

O que essas falas evidenciam, fortalece o que
Rojo et al. (2012) argumentam sobre a imprescindivel
inclusao de multiplas formas de textos no curriculo
das escolas brasileiras. A revolucao contemporanea das
novas tecnologias que permeiam as relacoes do mundo
globalizado fez eclodir e acessar a diversidade cultural,
acompanhadas da mesma forma de uma diversa e rica
textualidade que as instituicoes educativas nao podem ficar
alheias e silenciadas a esse fenomeno que criancas, jovens
e adultos tém a oportunidade de vivenciar no momento
contemporaneo. O acesso a comunicacao e a informacao
hoje sao facilitados por esse conjunto de instrumentos
tecnoloégicos que a cada dia aumenta, alterando formas
culturais antigas, hibridizando-se em outras modalidades
que antes eram impossiveis de serem pensadas, menos
ainda, utilizadas nas praticas sociais.

Até que ponto as escolas tem se permitido utilizar
esse fenomeno em favor da diversidade e multiplicidade
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de linguagens que o mundo hoje vivencia e que ocasionam
novos letramentos(s) (SOARES, 2012; KLEIMAN, 1995),
aspectos multimodais e multiculturais? Para enveredar
por essa perspectiva, tentando entender o que acontece
em uma escola, iniciamos explorando o conceito de
multiletramento, com base no entendimento de Rojo
(2012), articulado as experiéncias leitoras do/as aluno/as,
exemplificadas nas falas transcritas anteriormente e que
demonstram a(s) suas “culturas (s) de referéncia” (ROJO,
2012, p. 8).

No primeiro capitulo do livro multiletramentos na
escola, a organizadora da obra argumenta em favor do que
ela entende como necessario para os encaminhamentos
dos trabalhos pedagogicos nas escolas. Nesta analise, ela
propoe uma pedagogia dos multiletramentos que busca
abarcar a multiplicidade cultural, manifestada em textos
formatados por multiplas linguagens, como por exemplo,
imagens, videos, graficos, sons, adicionada a lingua verbal
oral ou escrita para desta forma, possibilitar outros e
diferentes significados.

Neste sentido, enfatiza que para entender ou criar
textos multimodais é indispensavel exercitar as diversas
possibilidades de desenvolvimento da habilidade de
observar, testar, recriar misturar diferentes modos, ou seja,
exige multiletramentos. Neste contexto, enfatiza que os
diversos letramentos nao sao puros e isentos de misturas,
pelo contrario, sao hibridos e reagem uns sobre os outros
em cadeia colaborativa, sem previsibilidade objetiva. Nao
significa a obliteracao dos velhos letramentos por outros,
mas a criacao de alternativas hibridas, sintetizando
recursos de uns com outros, alargando o horizonte do que
pode acontecer. Por outro lado, € oportuno, como bem
diz ela, esclarecer que nao é suficiente apenas a adicao
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e apreciacao das novas estéticas proporcionadas pelas
ferramentas tecnologicas de comunicacdo ao curriculo.
Exige também uma ética plural, democratica e que valoriza
as diferentes linguagens.

Com essas circunstancias, a proposta é explorar
os géneros multimodais e multiculturais com os alunos,
possibilitando a compreensao do modo como as novas
tecnologias operacionalizam, de maneira a proporcionar
novos processos de significacao, remetendo a outras
vivéncias e a outros caminhos que nao serao os mesmos de
antes e que diversificam trajetorias e processos identitarios.
Antes deste encaminhamento, Rojo (2012) problematiza
as circunstancias que envolvem as praticas docentes,
evidenciando a diversidade cultural e a diversidade de
linguagens que rondam a escola. Sao sobre esses dois
eixos que estaremos focalizando na sequéncia.

As culturas, as linguagens e a centralidade da politica
de avaliacao externa da pratica docente

ParaVeiga-Neto (2003), acompreensaode que acultura
atravessa tudo o que acontece nas nossas vidas e inclusive
perpassando e influenciando as representacoes que
construimos a respeito do que vivenciamos e observamos
tem seu apogeu na virada cultural. A percepcado da sua
centralidade, constitutiva de todos os aspectos da vida
social € evidenciada a partir da segunda metade do século
XX. Tomando como suporte de analise as reflexdes de
Hall (1997), Veiga-Neto, no mesmo artigo referenciado, vai
apontar que a cultura sempre foi declarada importante pelas
ciéncias sociais e humanas. Somos seres interpretativos,
constituidores de sentidos. As relacoes sociais que se
estabelecem sao significativas, tanto para quem vivencia,
quanto para aqueles que as assistem. Esses significados
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sdo constituidos por influéncia dos sistemas diversos de
significacao que os grupos detém para codificar, organizar,
regular os modos de ser em relacdo com os outros. No
entanto, embora estivesse presente o reconhecimento
que a cultura é relevante para o processo de significacao
nessas ciéncias, disto ndo sucede que essas ciéncias
tenham dado assento significativo a cultura, colocando-a
como constitutiva da subjetividade e tendo substancia
epistemologica.

Apesar do reconhecimento, o que se feznos dois ou trés
séculos que antecederam a virada linguistica e cultural,
foi restringir as discussoes sobre cultura e educacao a
sua superficie. Limitou-se a producao tedrica a uma base
epistemologica monocultural e assim, passou-se a pensar,
analisar, propor, debater no e sobre o ambito da educacao
escolarizada e de suas praticas pedagogicas. Assumindo
uma compreensao generalizante e abstrata sobre o ser
humano e os grupos sociais € produzido e fornecido para
a escola, propostas, metas, modelos formativos, sem a
preocupacao com a diversidade cultural dos grupos sociais
e com os seus diferentes processos de significacao. Tudo
€ pensado e elaborado fora de qualquer localismo, num
processo de universalidade racional (CAMBI, 1999).

Noentanto,aposaviradaculturaltem sidocontundente
o deslocamento desta perspectiva generalizante de
producao, trazendo para o centro da dimensao teorica,
intelectual e das relacdes, nao a cultura no singular, mas a
compreensao plural do termo e dos seus desdobramentos
de significacao, demonstrando ser mais producente
falarmos de culturas em vez de cultura em sentido geral.
A compreensao de cultura que predominou até o inicio
do século passado é implodido, fazendo ver e considerar
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uma pluralidade incomensuravel de diversas e hibridas
culturas.

A perspectiva da virada cultural comeca a ser
construida com a transformacao de atitudes em relacao a
linguagem. E consagrado a linguagem um lugar privilegiado
na construcao e circulacao do significado. Em todos os
campos do conhecimento emergem declaracdes que a
linguagem constitui os fatos e nao apenas os relatam. Com
essa reconfiguracao as coisas s6 passam a ter significados,
inseridas em um sistema de classificacdo ou “jogo de
linguagem” (HALL). Assim, com esta virada, em que o
foco se da para a linguagem e as culturas, retomam-se
algumas tendéncias negligenciadas no pensamento critico
de curriculo, recolocando o multiplo como possibilidade.

Retornando as falas da/os aluna/os do 5° ano
da escola Orquidea, € possivel observar a diversidade
de géneros, midias e linguagens que ela/es utilizam
no uso social fora da escola, que podem ser resgatadas
criticamente para robustecer os seus repertorios
direcionando a multiplos letramentos. No entanto, de
acordo com dados de observacao dessa turma, o trabalho
pedagogico que é desenvolvido com esse grupo de alunos
no ensino da Lingua Portuguesa é restrito ao repertorio
de descritores cobrados na Prova Brasil. O que seriam
esses descritores? Sao determinacoes pormenorizadas por
area de conhecimento que demonstram destrezas a serem
consideradas para uma determinada finalidade objetiva,
no caso as avaliacoes externas, promovidas pela politica
de avaliacao do Ministério de Educacao e Cultura - MEC.
Para as avaliacoes dos saberes da Lingua Portuguesa,
o mapa a ser seguido foi segmentado em seis topicos,
assim nomeados: ‘procedimentos de leitura’; implicacoes
de suporte, do género e/ou enunciador na compreensao
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do texto’; ‘relacao entre textos; coeréncia e coesao
no processamento do texto’; ‘relacoes entre recursos
expressivos e efeitos de sentido’ e este Gltimo que se repete
com outro desdobramento (BRASIL, 2009, p. 2), todos
centralizados da linguagem verbal escrita.

Com base nesses topicos, sao ainda pormenorizados
em quinze descritores paraorientar as avaliacoes dos alunos
que estao posicionados no 5° ano, regulados pelo grau de
complexidade demarcado ao lado de cada descritor, como
€ dito no proprio documento, apoés o quadro especificador.
Esta presente nesses descritores que orientam o ensino
a divisao entre letrados e iletrados. Todas as habilidades
descritas estao voltadas a exploracao do texto escrito,
numa nitida concepcao de que a escrita em relacdao a
fala carrega superioridade. A imbricada interacao que
entremeia e que da corpo as formas orais e escritas sao
esquecidas, influenciado por uma abordagem auténoma
(STREET, 2014) quanto pelo forte aparato de controle que
envolve a politica de avaliacao.

Para Street (2014) € urgente romper com a ideia
preconizada pela teoria da “grande divisao”, em que
apregoam que letrados e nao letrados sao diferentes. Esta
compreensao traz prejuizos para a percepcao da natureza
social e ideologica das linguagens. Esta concepcao
encaminha na direcao de que a linguagem escrita é
dotada de qualidade superior em relacao a linguagem da
comunicacao oral, desprestigiando a fala. Evidencia que as
diferencas entre as capacidades cognitivas dos individuos
€ consequéncia da experiéncia social e cultural, muito
mais do que do dominio ou nao do letramento. Com essa
compreensao, esse teorico expoe e defende a natureza
ideologica da fala e da escrita nas diferentes conjunturas
culturais da sociedade humana.
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Desta forma, confronta os modelos de letramento
autonomo com o modelo ideologico. Explica que no
primeiro, inserem-se acoes de ensino apenas no sentido da
sua funcionalidade, demonstrando que as aprendizagens
de leitura e escrita tém finalidades em si mesmas, dizendo
ainda, que apresentam efeitos entre outras praticas sociais
e cognitivas. Por outro lado, o modelo ideolégico € pensado
visualizando um horizonte que promova o estudo da fala e
da escrita para além da sua funcionalidade, uma vez que
afirma ser o letramento social influenciado culturalmente,
atingindo significados diferenciados a partir do grupo
que o sujeito pertence. Por esta razado, como diz respeito
a diversas situacdes praticas e sociais, em contextos
historicos especificos, recomenda a utilizacao da palavra
‘letramentos’no plural. Ou seja, o modeloideologico vincula-
se amplamente com as experiéncias de vida, de leitura e
de escrita de cada sujeito, uma vez que é compreendido
no circuito de eventos histéricos permeados por aspectos
transculturais.

Orientadas por essa vertente, observamos que as
preconizacoes da politica publica de avaliacao as escolas,
fortalecem a manutencao da “grande divisao”, uma vez que
separa o dominio de praticas de oralidade dos dominios
de leitura e escrita. Observamos nesse periodo que mais
de cinquenta por cento da turma possui aparelho celular
e que sorrateiramente os utilizam em momentos de
aula. Essa € uma pratica proibida pelos gestores e pela
professora de Lingua Portuguesa, mas que, no entanto,
nao conseguem alcancar sucesso com esta determinacao.
Por outro lado, € perceptivel a preocupacao exacerbada
com a técnica objetiva, articulada ao processo da avaliacao
externa, mas a gravidade da situacao nao esta centrada
ai. O lastimavel € ndo aproveitar os suportes tecnolégicos
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e culturais da turma de aluno/as para alcar voos mais
altos de letramentos. Mais ainda, o curriculo é cercado de
infinitas possibilidades, mas é restringido aos parametros
descritos pelo manual de avaliacdo do INEP/MEC, uma
vez que sao esses alunos do 5° ano que serao submetidos
a Prova Brasil e garantirdo ou nao o titulo de “qualidade”
desta instituicao. Embora a escola, objeto desta pesquisa,
tenha construido o seu Projeto Politico Pedagogico - PPP, e
nele definido as grandes linhas estratégicas de orientacao
curricular em sintonia com principios de formacao para a
democracia e cidadania, o que ocorre € uma pratica limitada
aos aspectos técnicos propostos pelo material de avaliacao,
produzido muito distante das culturas de referéncia dos
alunos. Acontece justamente aquilo que Street (2014)
conceitua como “pedagogizacao do letramento”, ou seja, o
letramento associado unicamente a sua funcionalidade e
articulado ao texto escrito.

Além desse aspecto, nao ha confluéncia entre o que
foi observado com o que € descrito no PPP da escola. Este
documento parece ser um instrumento engavetado, para
ser apresentado quando solicitado. Diferentemente do que
esta preconizado nele, os professores seguem um pacote
de ‘fazeres’, alheios a outras possibilidades multiculturais,
nao porque nao queiram, mas porque estdao mergulhados
na burocracia da politica de resultados muito bem
incorporada pela Secretaria Municipal de Educacao- SEME
e pela escola. Semanalmente os professores planejam
isoladamente as suas sequéncias didaticas, auxiliados por
um Caderno de orientacao curricular — COC, que passam
pelo crivo vigilante da coordenadora pedagogica, muito
bem treinada em acdes prescritas, essencialmente a partir
desses descritores.

A justificativa da equipe gestora da escola para
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este comportamento € elevar a cada avaliacao externa o
IDEB (Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica)
da escola. Com base em Ball (2002), afirmamos que essa
postura gerencialista e performatica da equipe gestora é
coerente e incentivada pela politica de avaliacao externa. O
desempenho desejado e preconizado aos sujeitos escolares
€ utilizado como medida de produtividade e rendimento
para o tribunal fiscalizador e classificador de tais politicas.
Submersos nesse sistema de premiacao/punicao, a equipe
gestora e seus docentes fazem por merecer a retribuicao
que a cada avaliacdo alcancam. E uma escola considerada
de “qualidade” pelo indice estatistico que a cada ano de
auditoria atingem. Diante deste contexto, ha espaco para
o desenvolvimento do gosto pela leitura? Tem espaco para
multiletramentos a partir das culturas de referéncias dos
sujeitos que adentram na escola? Nao somos otimistas.

Sabemos que historicamente a escola nao tem sido
um espaco privilegiado para propiciar o gosto pela leitura,
menos ainda propiciar multiletramentos. No entanto, sem
saudosismo, ja houve épocas em que os docentes deste
nivel de escolarizacao liam muito mais para desenvolverem
os seus trabalhos, como também tinham mais tempo para
leituras descompromissadas, simplesmente liam pelo
prazer de ler. Na atual conjuntura, sao rigorosamente
burocratas sufocados e amofinados, respondedores de
formularios e mais formularios que lhes sao exigidos,
copiadores de rotinas de ensino dos manuais que ja chegam
prontos a escola, lutando contra o tempo, correndo entre
duas ou mais jornadas de trabalho. Sofrem uma carga de
exigéncias que infelizmente nao tem trazido bons frutos,
nem para eles proprios e o conjunto da/s discentes. Sao
cumpridores enfezados, tolhidos da sua criatividade, para
que as exigéncias que lhes fazem nao fiquem descobertas e
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sejam ainda mais culpabilizados pelo insucesso da escola
publica do estado do Acre. As metas estabelecidas e os
resultados evolutivos, medidos estatisticamente, sdo os
alvos principais, focalizados no momento contemporaneo.
A pressao € implacavel, prémio ou castigo. Esta presente
na fala dessa/es docentes e da equipe gestora um discurso
vazio sobre letramentos/multiletramentos. Nao ha
sintonia com as culturas de referéncia do/as aluno/as. O
que ha é uma verborreia repetitiva e rotineira que torna
mais dificil “buscar um enfoque critico, pluralista, ético e
democratico”. Qualquer experiéncia que fuja do trivial e da
mesmice € inviabilizada pelos imperativos determinados.
Esse € o quadro desanimador deste 5° ano do Ensino
Fundamental no ensino da lingua materna.
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O USO DO ACUSATIVO ANAFORICO: UMA
ABORDAGEM ESCOLAR DA VARIACAO

LINGUISTICA NA PERSPECTIVA DOS
LETRAMENTOS MULTIPLOS

MICHELLY MOURA DOS SANTOS

TATIANE CASTRO DOS SANTOS

O presente capitulo tem por objetivo realizar um
estudo sobre a abordagem do uso do acusativo anaférico
no ensino de lingua Portuguesa dentro de uma perspectiva
de diversidade linguistica, privilegiando uma educacao
baseada em letramentos multiplos, a fim de que o aluno
desenvolva acapacidade de atuar na sociedade, construindo
sua cidadania de um modo protagonista.

Para Bagno (2007), a lingua é de alto grau de
diversidade e de variabilidade, devendo ser analisada no
contexto da sociedade por meio do desempenho linguistico.
Entretanto, apesar da lingua portuguesa possibilitar
ao usuario escolha para suas construcoes frasais, sua
gramatica normativa defende normas e estruturas do
chamado padrao culto da lingua.



Desse modo, buscaremos constatar as varias
possibilidades de uso da complementacao dos verbos, em
funcao de objeto direto, representadas pelo clitico acusativo
de 3% pessoa, pelo pronome lexical (forma nominativa do
pronome em funcao acusativa), por sintagmas nominais
anaforicos (forma plena do SN correferente com outro SN
previamente mencionado), ou ainda, por uma categoria
vazia, possibilitando, assim, um diagnostico seguido de
proposta didatico-pegagogica de intervencao.

A escolha dessa tematica assenta-se devido a ter
se observado na escrita dos alunos a pouca utilizacao
dos cliticos acusativos de terceira pessoa, que € o termo
previsto pela Gramatica Normativa como correto. Estudos
ja afirmam que esse pronome teve uma perda gradativa
no portugués brasileiro, abrindo caminho, assim, para
as construcoes de outras formas de objetos pronominais,
como o pronome lexical, os sintagmas anaforicos e o objeto
nulo.

Tendo em vista que a escola de hoje deve privilegiar
as diversidades de linguagens, e que se vive uma situacao
de descompasso entre a variedade que pretende ensinar —
a norma culta — e as variedades trazidas por seus alunos,
buscaremos ressaltar que os recursos oferecidos pela
lingua, mesmo aqueles que vao de encontro a Gramatica
Normativa, nao devem ser considerados como erro ou
corrupcao da norma (norma no sentido de padrao-culto),
pois bem se sabe que a lingua € heterogénea e diversificada
(TARALLO, 1986), sendo sujeita, portanto, a variacoes; e
estas varias possibilidades dentro da mesma lingua como
forma de expressao possibilitam, acima de tudo, estabelecer
uma perfeita comunicacao entre os interlocutores que
usam uma ou outra forma, para expressar-se da melhor
forma possivel.
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Referencial Teérico

Neste trabalho, deter-nos-emos as categorias que
abrangem os acusativos anaféricos, para mostrar que
uma realizacdo como “vi ela ontem”, conforme Camara
Jr. (2004), frequentemente estigmatizada e duramente
combatida na escola, encontra razdes estruturais, dentro
do sistema linguistico, para sua existéncia.

Nosso objeto de estudo, portanto, € formado por
variantes que exercem a funcao sintatica de objeto
anaforico acusativo nas sentencas do portugués, o que
significa dizer que sao formas linguisticas que os falantes
utilizam para retomar constituintes ja mencionados.

Antes de adentrar a base teodrica € necessario ter
um prévio conhecimento da parte morfica do trabalho.
Conforme apontam Faraco e Moura (1998), Bechara
(2003) e Sacconi (2004), pronome € a palavra que substitui
ou determina um nome, relacionando esse nome a uma
das trés pessoas gramaticais, desempenhando na oracao
as funcoes equivalentes as exercidas pelos elementos
nominais, servindo para representar um substantivo e
para acompanhar um substantivo determinando-lhe a
extensao do significado.

Ha seis espécies de pronome. Sao elas: pessoais (retos,
obliquos e de tratamento), possessivos, demonstrativos,
indefinidos, interrogativos e relativos. Os pronomes podem
admitir flexdo de género e numero em alguma de suas
formas. Numa analise sintatica, os pronomes obliquos
(cliticos acusativos) normalmente exercem a funcao de
objeto: o(s), a(s) e suas variantes lo(s), la(s), no(s), na(s) sao
pronomes obliquos que funcionam sempre como objeto
direto; os pronomes lhe e lhes funcionam como objeto
indireto; outros pronomes obliquos podem funcionar ora
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como objeto direto, ora como objeto indireto, dependendo
de a predicacao do verbo ser direta ou indireta.

Esses objetos sao caracterizados pela gramatica
normativa como termos integrantes da oracao, sendo estes
que completam o sentido dos verbos transitivos, que sao
verbos que nao podem constituir o predicado sozinhos,
embora de conteuido significativo, necessitam de um
complemento; estes se subdividem em: transitivos diretos,
que necessitam de um complemento sem preposicao. A esse
complemento da-se o nome de objeto direto; transitivos
indiretos, que exigem complementos ligados a eles com
preposicao. A esse complemento da-se o nome de objeto
indireto; e transitivos diretos e indiretos, que necessitam
dos dois complementos, o objeto direto e o objeto indireto.
Os objetos podem ser constituidos por um substantivo,
um numeral, uma palavra ou expressdo substantivada,
uma oracdo ou, ainda, um pronome, sendo, exatamente,
este um dos aspectos que a pesquisa pretende analisar, o
objeto pronominal.

Nessa concepcao, tem-se como objeto pronominal
o clitico acusativo de terceira pessoa que remete aos
pronomes obliquos atonos (o, a, os, as, lhe, lhes, me, te,
se, nos, vos), que, como afirmam os estudos de Duarte
(1989) e Cyrino (1993), teve uma perda concomitante no
portugués brasileiro, visto que esta extin¢cado abriu caminho
para as construcoes de outras duas formas de objetos
pronominais: o pronome lexical e os sintagmas anaforicos,
provocando, portanto, uma mudanca em curso na lingua
portuguesa brasileira.

O pronome lexical nominativo de 3% pessoa, apesar de
ser a forma estigmatizada da gramatica tradicional, possui
uma caracteristica marcante na substituicao do clitico,
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mesmo decrescendo a medida que a escolaridade e a faixa
etaria sobem, como destaca Duarte (1989). Ja os sintagmas
anaforicos, sdo a substituicdo do objeto por um nome ao
invés do pronome, estes ganham maior proporcdo com o
aumento da faixa etaria e da escolaridade, superando o
uso do pronome lexical.

Temos, ainda, uma categoria vazia em posicdo de
objeto, sabendo-se que esse tipo de objeto € nulo em sua
manifestacao fonética, mas esta presente estruturalmente.
Embora a Gramatica Normativa da Lingua Portuguesa
privilegie o uso do clitico acusativo de 3% pessoa, a categoria
vazia em posicao de objeto se sobressai em relacao as
outras formas pronominais, independentes da forma
verbal, com excecao apenas do pronome lexical, que esta
se equiparando com o objeto nulo. Denominaremos esse
tipo de objeto como objeto nulo (OBNU).

O OBNU esta implementado no sistema linguistico, e &
esse fator que distingue o portugués brasileiro dos demais.
Cyrino (1997) retrata que diferentes linguas apresentam
determinadas restricoes quanto aos tipos de objetos que
podem ter realizacao fonética nula, e que certos contextos
também sao determinantes para essa operacao. O objeto
nulo, no portugués brasileiro, se inserido no contexto
apropriado se torna gramatical. Sendo assim, tido como
subproduto do desaparecimento do clitico acusativo de
terceira pessoa (NUNES, 1993); ja em outras linguas como
no portugués europeu, no inglés, no francés, no espanhol e
no alemao essa forma é totalmente agramatical. Conforme
Kato (1993) e Huang (1991) o objeto nulo tem uma grande
semelhanca com o objeto nulo do chinés, e o que vem a
diferencia-los, tanto o chinés quanto o Portugués Europeu
€ a auséncia do clitico nulo, que esta inserido no Portugués
Brasileiro.
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Mediante a esse esclarecimento, como assegura
Kato e Cyrino (1993), o objeto nulo nao € um fenémeno
homogéneo que ocorre uniformemente nas linguas, varia
de lingua para lingua, conforme o seu antecedente. Sendo
considerado como um recurso das linguas para se referir a
um elemento que ja foi mencionado, porém, s6 no portugués
brasileiro o OBNU ¢é considerado gramatical, visto que
o apagamento do objeto favorece ao preenchimento do
sujeito, o que se torna agramatical nas outras linguas.

Essa acentuacao de apagamento do objeto, ou seja,
sua realizacao foneticamente nula, levanta questao sobre
que tipo de gramatica esta em operacao para autorizar a
expansao desse apagamento a novos contextos, que antes
nao se constituiam como estruturas legitimas a esse tipo
de operacao.

Numa perspectiva da sociolinguistica variacionista,
Duarte (1989) destaca o comportamento bastante peculiar
na realizacdo do objeto pronominal de terceira pessoa,
e demonstra que na fala, especialmente a de pessoas de
escolaridade elevada, ha uma preferéncia pelo objeto nulo
em lugar do clitico de acusativo de terceira pessoa.

Com base nessa perspectiva de heterogeneidade da
lingua e, sobretudo, a partir de inquietacdoes surgidas
durante a realizacao do fazer docente, buscamos realizar
este estudo, visando respaldar o professor no que se refere a
essa mudanca do tipo de realizacao de objetos pronominais
em portugués brasileiro, a fim de que tenha um suporte
para as adequacoes dessas variaveis, propiciando ao aluno
a interacdo e o dominio das quatro variantes em questao,
para que se reconhecam todas as possibilidades de uso
que o aguardam, querendo ele usa-las ou nao.
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Nesse vieis, Bortoni—-Ricardo (2005) afirma que:

A escola ndo pode ignorar as diferencas
sociolinguisticas. Os professores e por
meio deles, os alunos tém que estar bem
conscientes de que existem duas ou mais
maneiras de dizer a mesma coisa. E mais, que
essas formas alternativas servem a propositos
comunicativos distintos e sdo recebidas
de maneira diferenciada pela sociedade
(BORTONI-RICARDO, 2005, p. 15).

Dessa forma, faz-se necessario trabalhar na
perspectiva pedagogica do letramento, no qual os alunos
sdo preparados para a participacao efetiva e competente
de suas praticas sociais e profissionais que envolvem a
lingua escrita, desenvolvendo habilidades para utilizar a
leitura e a escrita no seu cotidiano e nao somente com o
saber ler e escrever mecanicamente.

Corrobora com essa ideia Marcuschi (2001) quando

menciona que:

(letramento) é um processo de aprendizagem
social e histérica da leitura e da escrita em
contextos informais e para usos utilitarios,
por isso é um conjunto de praticas, ou seja,
letramentos’ [...] Distribui-se em graus de
dominios que vao de um patamar minimo a
um maximo”(p. 21). Quanto a escolarizacio,
define-a este autor como “uma pratica formal e
institucional de ensino que visa a uma formacéao
integral do individuo, sendo que a alfabetizacéo
€ apenas uma das atribuicdes/atividades da
escola. A escola tem projetos educacionais
amplos, ao passo que a alfabetizacdo é uma
habilidade restrita (p. 22).

Dessa forma, as aulas de Lingua Portuguesa devem
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ser consideradas, portanto, eventos de letramento,
ultrapassando os limites da disciplina a fim de construir
uma escola letradora, conforme propde Faraco (2008):

Essa perspectiva de uma escola letradora -
que toma as praticas socioculturais da cultura
escrita como um eixo organizador do trabalho
escolar — pode vir a por a escola disciplinar
tradicional sob  radicais interrogacoées,
apontando a possibilidade de uma educacéo
transdisciplinar (FARACO, 2008, p. 172).

De acordo com Rojo (2009, p. 107), um dos principais
objetivos da escola é “possibilitar que seus alunos possam
participar das varias praticas sociais que se utilizam da
leitura e da escrita (letramentos) na vida da cidade, de
maneira ética, critica e democratica”. Logo, concebendo
a escola como agéncia de letramento, e considerando
que € por meio das praticas e eventos de letramento
que os sujeitos constroem o seu conhecimento, € seu
papel integrar essas praticas, contribuindo, assim, para
a transicao efetiva dos estudantes entre as diferentes
esferas da interacdo humana. A escola tem a funcao,
entao, de proporcionar um ensino em que o aluno tenha
a possibilidade de exercer as novas exigéncias de leitura e
escrita da sociedade contemporanea.

Dessa forma, ao analisar as variedades linguisticas
de prestigio frente as variedades linguisticas socialmente
estigmatizadas, aproximam-se conceitualmente os
estudos de variacao linguistica e letramento. Evidencia-
se, portanto, a importancia da articulacao entre a escola
e as praticas sociais de leitura e de escrita, ou seja, os
letramentos multiplos.

Para Rojo (2009, p. 107), o trabalho com os
letramentos maultiplos significa deixar de “ignorar ou
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apagar os letramentos das culturas locais de seus agentes
(professores, alunos, comunidade escolar) e colocando-os
em contato com os letramentos valorizados, universais e
institucionais”.

Assim considerando, tomamos, neste artigo,
os estudos para uma questao especifica de variacao
linguistica, a da realizacao do objeto (verbal) na escrita dos
alunos, a fim de preparar melhor o educando para atuar
com mais autonomia diante da sociedade atual e diante
dos novos conhecimentos que lhe sao exigidos, sem deixar
de reconhecer as variedades linguistica e cultural de seu
grupo como legitimas.

Materiais e métodos

Este estudo tem como um dos objetivos propor uma
sugestao de atividade voltada para os alunos de uma
turma de 9° ano do Ensino Fundamental de uma Escola
Puablica de Rio Branco - Acre, focando o trabalho com a
variacao linguistica na perspectiva do letramento, na qual
seja possivel ensinar o uso das variaveis em estudo, com
o proposito de construirmos um referencial consistente
que contribua para a formacao de leitores/escritores
proficientes, a partir de uma concepcao sintatico-semantica
da lingua.

Para alcancar tal objetivo, seguimos os pressupostos
metodologicos da Teoria da Variacao, conforme formulada
por William Labov, aliada as orientacoes dos PCNs (1998).

Em seguida, identificar a variacao desse fenomeno
nas producoes textuais dos alunos, a fim de comparar
e entender o uso dos pronomes em funcao de objeto de
maneira proficiente, para analisar o fendmeno sob a visao
sociolinguistica, buscando contribuir para os estudos
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acerca das variacoes linguisticas e da nocao equivocada do
“erro”, adequando-os de acordo com interesse da situacao
comunicativa;

A proposta de intervencao: algumas discussoes

Fundamentados nos estudos do uso das quatro
estratégias de retorno anaférico do objeto: o clitico, o
pronome lexical, o sintagma nominal anaforico e o objeto
nulo podemos inferir que a variante considerada padrao —o
clitico acusativo na funcao de objeto direto — € pronunciado
pelo falante a partir do seu convivio escolar, portanto,
nao faz parte da sua gramatica natural, sendo utilizado
apenas quando ha um monitoramento da fala. E que, nos
ultimos contextos, passa por um processo de apagamento,
reforcando a tendéncia de desaparecimento no portugués
do Brasil, uma vez que o fendmeno ja foi constatado em
estudos realizados em diversas regioes do pais.

O uso da forma padrao, neste caso, comumente
€ qualificado de pedantismo, exceto nas situacgoes que
requerem formalidade a fala, o que imprime ao clitico,
sinais de estigmatizacdo. Ja os pronomes lexicais, apesar
de serem estigmatizados socialmente, sdo mais empregados
que os cliticos recomendados pela tradicao gramatical.
Dessa maneira, o sintagma nominal anaférico e o objeto
nulo demonstram ser preferéncia na retomada anafoérica,
uma vez que nao tendo caracteristicas pedantes, nem
estigmatizantes, talvez, por isso, sejam os mais usados.

Porém, a variante que se afirma na preferéncia dos
falantes € categoria vazia, o objeto nulo, uma variante nao-
padrao. O falante adere a esse estilo para o desenvolvimento
da sua comunicacao, pois mesmo utilizando o que a
gramatica tradicional condena, o discurso nao se desfigura:
seu sistema permanece uno e integro, pois do ponto de
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vista da situacdo comunicativa o objeto nulo se adequa
mais do que o objeto preenchido, se se considerar o fator
economia.

Mesmo com todo esse direcionamento de mudanca
da lingua, as aulas de Lingua Portuguesa, atualmente, em
muitas realidades, se pautam pelo ensino da gramatica
normativa pura e simplesmente, sem promover condicoes
para que o aluno seja levado a refletir a respeito da lingua.

Sob essa o6tica, o papel principal do professor é
propiciar a mudanca, ou seja, levar o aluno a usar formas
linguisticas consideradas de prestigio — ou variedades
prestigiadas — e também refletir sobre a norma — padrao
priorizada pela gramatica normativa. Para isto, no entanto,
o professor precisa de formacao teodrico-metodologica
adequada sobre o funcionamento da lingua, a fim de
incorporar a analise linguistica a suas aulas e possibilitar,
ao aluno, a reflexado sobre usos da lingua que vao além da
gramatica normativa.

No caso do acusativo anaférico, o professor deve ter
em mente que os alunos precisam ter consciéncia de que
ha quatro formas distintas de recuperar um antecedente
e nao apenas uma. Por isso, os resultados das pesquisas
sociolinguisticas sdo tdo importantes, pois mostram ao
professor as quatro formas variantes e seus contextos
favorecedores, o que pode servir de subsidio para criar
atividades em sala de aula.

Assim, propomos um exemplo de atividade que
contribua para a variabilidade de escolhas linguisticas,
sensiveis a variacao da realizacao do acusativo anaférico.

Para introduzir o assunto em pauta, iniciaremos
a primeira etapa da atividade com a leitura da cronica
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“Pronomes”, de Luis Fernando Verissimo, que foi publicada
no Jornal O Estado de Sao Paulo, caderno 2 — Cultura,
secao Verissimo, no dia 16 de janeiro do ano 2000. Trata-
se de um texto que narra os usos de diferentes tipos de
linguagem, culta e coloquial, como formas de estereotipias.

Pronomes

“Antes de apresentar o Carlinhos para a turma, Carolina pediu:

— Me faz um favor?

—O qué?

— Vocé nao vai ficar chateado?

—O que €é?

— Nao fala tao certo?

— Como assim?

— Vocé fala certo demais. Fica esquisito.

—Por qué?

— E que a turma repara. Sei 14, parece...
— Soberba?

— Olha ai, ‘soberba’. Se vocé falar ‘soberba’ ninguém vai saber o que
é. Nao fala ‘soberba’. Nem ‘“todavia’. Nem °‘outrossim’. E cuidado com os
pronomes.

— Os pronomes? Nao posso usa-los corretamente?

— Esta vendo? Usar eles. Usar eles!

O Carlinhos ficou tao chateado que, junto com a turma, nao falou nem
certo nem errado. Nao falou nada. Até comentaram:

— O Carol, teu namorado € mudo?

Ele ia dizer ‘Nao, é que, falando, sentir-me-ia vexado’, mas se conteve
a tempo. Depois, quando estavam sozinhos, a Carolina agradeceu @, com
aquela voz que ele gostava.

— Comigo vocé pode botar os pronomes onde quiser, Carlinhos.

Aquela voz de cobertura de caramelo.”

VERISSIMO, L. F. Contos de verdao. O Estado de S. Paulo, 16 jan. 2000.

Em seguida, em uma roda de conversa, faremos uma
discussao sobre o texto lido: a tematica abordada, em que
momento os dois personagens divergem, questionar com
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qual personagem os alunos se identificam em uma mesma
situacao comunicativa.

A partir de entadao, o professor conceitualizara
variacao linguistica, mostrando que nao ha hierarquia
entre os usos variados da lingua, assim como nao ha
uso linguisticamente melhor que outro, que em uma
mesma comunidade linguistica, portanto, coexistem
usos diferentes, nao existindo um padrao de linguagem
que possa ser considerado superior. O que determina a
escolha de tal ou tal variedade é a situacao concreta de
comunicacao. Os alunos, nesse momento, serao levados a
refletir sobre as diversas formas se posicionarem perante
a lingua, capacitando-os para uma efetiva participacao no
mundo letrado.

Dando sequéncia a atividade, no texto observar as
quatro variantes do acusativo anaforico, o pronome lexical
(usar eles), o sintagma anaforico (Comigo vocé pode botar
os pronomes), o clitico acusativo de 3% pessoa (usa-los) e o
objeto nulo (...a Carolina agradeceu @ ,...). Questionar aos
alunos, em uma conversa informal, como é o caso do texto
transcrito, quais das quatro variantes mais se adequariam
aquela situacao comunicativa e por qual motivo.

Depois de localizar, junto aos alunos, cada variavel
em questao dentro do texto, o professor deve conceituar
cada uma e situa-las nos seus contextos comunicativos
devidos. Entao, como estratégia para facilitar a tomada de
consciéncia sobre as regularidades e irregularidades da
norma, e, partindo de um novo rearranjo na distribuicao
das formas pronominais acusativas, devemos comecar
ensinando aos alunos, primeiramente, as variantes de que
estes ja tém conhecimento, nesse caso, o pronome reto e
sintagma nominal anaféricos, como uma forma de fazé-los
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refletir sobre os seus proprios usos. Em seguida, ensinar
as variantes de prestigio (os cliticos) e, logo apods, as que
sdo completamente ignoradas pela escola (a categoria
vazia). Aproximando, assim, o ensino as situacoes reais de
comunicacao do aluno, de modo que esse consiga conduzir
a lingua de maneira proficiente, adequando-a de acordo
com seus interesses.

Como vimos, nao se trata, portanto, de substituir
uma variedade por outra, mas reconhecer as outras
modalidades expressivas e, assim, conseguir diminuir as
atitudes discriminatérias resultantes de se considerar a
variedade culta como Unica, correta.

Para trabalhar com contextos favorecedores do
fendmeno em estudo podemos propor duas producoes
textuais: um relato pessoal e um artigo de opiniao,
destacando que na primeira producao nao ha necessidade
de uma formalidade, o aluno falara de suas vivéncias,
sem necessidades do rigor padrao culto da lingua e na
segunda devera ter um certo monitoramento em funcao
das normas. Dessa forma, os alunos irdo perceber que
a lingua oferece possibilidades de uso, dependendo da
situacdo comunicativa que o seu usuario esta inserido.

Conclusao

Diante dos estudos, o que se constata é que o falante
do portugués brasileiro contraria as regras fundamentadas
da gramatica normativa e opta pelo uso do objeto nulo.
A populacao aderiu a esse estilo para o desenvolvimento
da sua comunicacao, visto que, mesmo utilizando o que a
gramatica tradicional condena, o discurso do falante nao
se desfigura: seu sistema permanece uno e integro, pois do
ponto de vista da situacao comunicativa o objeto nulo se
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adequa mais do que o objeto preenchido, se se considerar
o fator economia.

Sendo, assim, na base escolar o professor necessita
ter um conhecimento da realidade linguistica para poder
ter uma posicao adequada em relacao aos seus alunos,
visto que a crianca quando ingressa na escola nao tem
conhecimento total sobre os estilos que lhe oferece a sua
lingua, passando a aderi-las a partir do momento em que
o professor passa a “corrigir” o seu dialeto, na maioria das
vezes envenenando-os com os preconceitos e dificuldades
de falar e escrever, nos moldes exigidos pela sociedade.
A escola toma como padrao para ensino do portugués
a gramatica normativa, que esta longe de representar o
padrao nacional falado, ignorando, assim, a aceitacao
desses fenomenos que persistem na fala e na escrita dos
cidadaos.

O contexto atual em que se insere o ensino exige
de nos, professores, repensar sempre quais caminhos
percorrer para garantir a aprendizagem de uma lingua de
modo plural, dentro de uma perspectiva de diversidade
linguistica, privilegiando uma educacao baseada em
letramentos multiplos, a fim de que o aluno desenvolva a
capacidade de atuar na cidadania de um modo protagonista,
sabendo inferir os conhecimentos estudados com a sua
pratica social.
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AS TDICS E OS DESAFIOS
CONTEMPORANEOS NO ENSINO DE
LINGUA PORTUGUESA

MARIA DE NAZARE RODRIGUES DE LIMA

ROSANE GARCIA

Adisseminacaodas Tecnologias Digitais da Informacao
e Comunicacao (TDICs) tem proporcionado mudancas
no estilo de vida, motivando a integracdo de valores
sociais e culturais. Vivemos em constante transformacao,
presenciamos uma nova era, a “era digital” que se alarga
a cada dia, um mundo conectado, no qual os avancos
tecnologicos acontecem de maneira progressiva, a cada
instante surgem novos meios mais modernos e arrojados,
uma rotatividade constante de equipamentos que abarca
as mais diversas faixas etarias e classes sociais. Somos
constantemente absorvidos por essas tecnologias que
chegam e transformam as relacoes sociais, diminuindo as
distancias, as barreiras, e modificando a vida em sociedade.

Novas formas de comunicacdo ou a reorganizacao
delas se apresentam difundidas por meio da internet e



dos artefatos tecnologicos, sejam eles notbook, tablets,
celulares, smartfones, entre outros. A globalizacao da
informacado chega e se expande de forma contagiante,
fazendo surgir assim, através das TDICs, novos desafios
educacionais que vao desde a informatizacao das atividades
rotineiras da escola até as mais complexas no processo de
ensino da lingua portuguesa em sala de aula.

Novos parametros educacionais norteiam o ensino de
lingua portuguesa que, influenciados pelas TDICs, trazem
desafios aos profissionais docentes no processo de ensinar e
de aprender, de modo que novas habilidades e competéncias
sdao requeridas. A escola, nesse contexto, carrega o
compromisso de atuar, congregada a realidade na qual o
aluno esta inserido, pois para atender significativamente
aos anseios que a sociedade espera, ha a necessidade
de apropriacdo plena das diversas tecnologias no fazer
pedagogico e incorporacao das infinitas possibilidades que
os instrumentos tecnoloégicos oferecem.

No dominio da leitura e da escrita, novas habilidades
sao exigidas tanto dos docentes, que, muitas vezes, agem
intuitivamente, quanto dos discentes no modo de ler em
ambientes virtuais e escrever para a construcao de sentidos.
A sociedade evoluiu, os processos educacionais evoluiram
e ao professor cabe acompanhar tais avancos e adequar-
se as necessidades e exigéncias sociais e tecnologicas de
nossa €poca.

Essa realidade, no entanto, confronta-se com o que
presenciamos nos corredores das escolas, quando muito
se fala sobre o uso e a necessidade de insercao das TDICs,
mas pouco se observa nas praticas de sala de aula. Isso
nos permite afirmar que ainda € um desafio das escolas
essa insercao na sua rotina diaria. Muitos dos professores
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ainda sao considerados “analfabetos digitais”, pois, por
resisténcia ou por falta de suporte pedagodgico, ainda
carecem do dominio dos artefatos tecnolégicos, a fim de
explorar todas as potencialidades que as TDICs oferecem e
podem propiciar no processo de leitura e escrita.

Do letramento aos letramentos digitais e
multiletramentos

Os questionamentos que convergem sobre o ensino de
lingua portuguesa recaem sobre as nocoes de letramento,
letramentos digitais, multiletramentos e tantos outros
decorrentes deles que contém o prefixo multicomo expoente.

Para nossareflexdo, retomamos os conceitos de Soares
(2009) quando enfatiza que o termo letramento surge no
Brasil na década de 1980, associado a alfabetizacado, porém
de maneira abrangente. Nesse sentido, para que o individuo
pudesse ser considerado alfabetizado, seria necessario
que aprendesse a ler e a escrever por meio do dominio dos
codigos alfabéticos da lingua. Para ser considerado letrado,
no entanto, ao conhecimento dos codigos sao acumuladas
habilidades que concedem ao individuo a capacidade de
tecer interpretacoes criticas em seu meio € para seu uso
social. Reportamo-nos a percepcao de Soares (2009, p. 47)
ao argumentar que letramento corresponde ao “estado ou
condicao de quem nao apenas sabe ler e escrever, mas
cultiva e exerce as praticas sociais”. Sao esclarecedoras as
colocacoes de Rojo (2009, p. 98) ao fazer a distincao entre
analfabetismo, com foco individual, enquanto letramento
apresenta-se numa perspectiva sociologica, antropologica
e sociocultural.

Interessa-nos, pois, ainda reforcando as concepcoes
de Soares (1998, p. 84), a escolarizacao que forneca
condicoes favoraveis ao letramento, que nesse contexto é
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entendido como “um processo, mais do que um produto”.
Desse modo, percebe-se que as praticas que propiciam a
leitura e escrita em seu contexto relacional precisam ser
consideradas pela escola e incentivadas na sala de aula,
especialmente na disciplina de lingua portuguesa, o que
é enfatizando nos estudos de Rojo e Moura (2012, p. 36)
ao afirmarem que “se este € um fendmeno social, devemos
trazer para o espaco escolar os usos sociais da escrita
e considerar que a vivéncia e a participacao em atos de
letramento podem alterar as condicoes de alfabetizacao”.

Parte dai o raciocinio de ampliacao do significado de
letramento, que se expande para a nocao de “letramento
digital”, refletindo as exigéncias de novas competéncias
e habilidades no processo de interacdo e comunicacao
nos meios digitais que ocorrem em textos diversificados
e hipertextos. Assim, o conceito de letramento digital é
compreendido como a apropriacao das habilidades que
permitam ao leitor utilizar a linguagem e interpretar
as manifestacoes dela em ambiente virtual. Dada a
especificidade relacionada ao conceito de letramento
digital, € importante frisar que o “desenvolvimento dessas
habilidades para interpretar e interagir com a lingua (gem)
de forma competente e critica € uma demanda social que
independe do suporte em que as atividades de linguagem
se realizam” (BALADELI, 2011, p. §).

Na esfera do ensino de lingua portuguesa,
inevitavelmente sao forjadas transformacoes, no sentido
que a transmutada pagina do livro possibilita acoes nao
marcadas pela linearidade delimitada pela tecnologia
tipograficaimpressa, configura-se na “tela” comoum espaco
de producao escrita que traz significativas mudancas nas
formas de interacao entre escritor e leitor, entre escritor e
texto, entre leitor e texto e até mesmo, mais amplamente,
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entre o ser humano e o conhecimento (SOARES, 2002, p.
151).

Estdo envolvidos, nesse universo, como pontua
Zacharias (2016, p. 15), “os textos hibridos, que associam
sons, icones, imagens estaticas e em movimento, leiautes
multissemioticos” os quais requerem habilidades que
superam os limites do texto impresso convencional.
Dudeney, Hockly e Pegrum (2016), para dar conta dos
diferentes espacos de interacdo, propoem a concepcao
pluralizada de “letramentos digitais”, caracterizada
como “habilidades individuais e sociais necessarias para
interpretar, administrar, compartilhar e criar sentido
eficazmente no ambito crescente dos canais de comunicacao
digital”.

No detalhamento apresentado por Vieira (2009), na
pagina tradicional de um livro, o leitor segue a ordem
linear estabelecida pelo autor, ha um ponto de partida e de
chegada fixados pelo autor. O modo escrito se caracteriza
por convencoes rigidas e pelo uso canoénico de formas
textuais. Numa homepage, a ordem € aberta, simultanea
e decidida pelo leitor, a pagina pode ser acessada através
de multiplos pontos de entrada, possibilitando diferentes
roteiros de leitura. (p. 247).

Nessa perspectiva, o letramento digital destaca-se por
suas caracteristicas que proporcionam a aprendizagem
diversificada e dinamica dos alunos, na diversidade dos
géneros textuais presentes no meio digital e a possibilidade
de interacdo entre leitor e autor, bem como a navegacao
em hipertextos, com sua interatividade por meio de links
a outros textos. Lorenzi e Padua (2012, p. 37) observam
que “no espaco digital, autoria se confronta diariamente
com a apropriacdo: leitor e autor nunca interagiram de
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maneira tdo intensa, e os espacos de producado sao cada
vez mais interativos e colaborativos.”Os hipertextos
oferecem possibilidades infindas de conexdo que vao além
das formas textuais convencionais para diversos textos
multimodais que podem ser videos, fotos, musicas, entre
outros.

Nessa concepcao, Rojo (2012, p. 39) compreende que
as tecnologias devem ser objeto e ensino e ndo somente
ferramentas de ensino e sublinha ainda que o “texto,
tal como conhecemos e utilizamos é extrapolado; livros
didaticos “engessados” e praticas descontextualizadas dao
lugar a hipermidia; [...] ler e escrever deixa de ser o fim,
para ser o meio de produzir saberes.

Dessemodo,saorequeridashabilidadesecompeténcias
distintas para o dominio e interacao nas diversas praticas
de leitura e escrita e socializacao propiciadas pelo uso
dos aparelhos tecnologicos como tablets, smartfhones,
celulares, etc., e internet, que ampliam as possibilidades de
linguagem e de manifestacao nos diversos géneros textuais,
necessitando, pois, do individuo, que os usos dominio da
linguagem vao além da codificacdo e decodificacdo dos
codigos da leitura e escrita.

Nesse sentido, faz-se necessaria a incorporacao
dos novos letramentos digitais no processo de ensino
e aprendizagem, com praticas e metodologia de ensino
especificas, de modo que possibilitem aos alunos a
compreensao e dominio dos artefatos tecnologicos e
possibilidades de uso que eles oferecem, mas de forma
critica, tornando-os capazes de “navegar” pela variedade
de conteudos expostos e selecionar o que fato faz sentido e
pode contribuir para o seu aprendizado e meio social.

Nesse ponto, sdo chamadas a reflexao inevitavelmente
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como parte das interacoes tecnologicas, as relacoes sociais
e culturais que sao amplamente influenciadas pelas TDICs,
pois ha o hibridismo das varias culturas que se alargam
e se propagam por meio da tecnologia, o que interfere
diretamente na producado de identidades, bem como
enfatiza Rojo (2012), a diversidade de textos, os diversos
géneros discursivos que estao presentes nos meios digitais
que favorecem e intercalam esses hibridos.

Nesse panorama, as formas de comunicacido se
multiplicam no uso de imagens, sons, icones e formas de
expressao que surgem nos diferentes meios e espelham a
multiplicidade de culturas e linguagens. Tem-se, assim,
a dimensao do conceito de multiletramento que, segundo
Rojo (2013) envolve a multiplicidade de linguagens e
a pluralidade e diversidade cultural. Dentro desses
multiletramentos, estao os letramentos digitais.

Tais concepcoes evidenciam a necessidade de formacao
e adequacao dos profissionais de lingua portuguesa no
dominio desses meios tecnologicos, para agirem de forma
abrangente no ambiente escolar e inserirem os alunos de
forma critica nos ambientes virtuais. Contudo, percebemos
que ha um descompasso entre a realidade das escolas e
a realidade instaurada pelos meios tecnologicos, a escola
nao acompanha o processo com tanta rapidez quanto se
apresenta. Apropriamo-nos aqui das palavras de Vieira
(2009), “tudo € tao recente quanto urgente”, por esse motivo
o papel do professor distingue-se na funcao de entrelacar
as diferentes culturas e saberes ja consolidados e os mais
recentes decorrentes do cenario tecnologico.

Saberes miltiplos: professores e alunos em
aprendizagem colaborativa

Partindo dos pressupostos apresentados e do
reconhecimento, por parte dos professores, sobre os
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multiletramentos presentes na escola e fora dela, a
questao que se coloca € como intensificar o conhecimento
e congregar as tecnologias nas abordagens de ensino no
cotidiano.

Rojo (2012) amplia essa discussao com a proposta
de uma “pedagogia dos multiletramentos”!, ja que se
faz necessaria uma mudanca de postura na escola para
adequacao a estas novas ferramentas propiciadas pelas
TDICs, uma vez que os jovens € criancas vivenciam esta
realidade, utilizam esses instrumentos tecnolégicos no seu
dia a dia fora da escola. A pedagogia dos multiletramentos
busca incorporar o que os aprendizes ja tém acesso em
seu cotidiano as atividades pedagogicas de sala de aula
e, dessa forma Rojo (2012, p. 27) sugere que “em vez de
impedir/disciplinar o uso do internetés [por exemplo] na
internet (e fora dela), posso investigar por que e como esse
modo de se expressar por escrito funciona”. Acrescenta,
ainda, outras possibilidades como “em vez de proibir o
celular em sala de aula, posso usa-lo para a comunicacao,
a navegacao, a pesquisa, a filmagem e a fotografia”

Essa necessidade de insercdo e uso das diversas
possibilidades de linguagens propiciadas pelas TDICS e
artefatos tecnologicos € de fundamental importancia para
o ensino, visto que se busca contextualizar e dinamizar as
metodologias de ensino, de modo a atender as demandas
e as exigéncias reais da época e meio nos quais os alunos

1 A necessidade de uma pedagogia dos multiletramentos foi, em 1996,
afirmada pela primeira vez em um manifesto resultante de um coléquio
do Grupo Nova Londres (doravante, GNL), um grupo de pesquisadores dos
letramentos que, reunidos em Nova Londres (dai o nome do grupo), em
Connecticut (EUA), apés uma semana de discussoes, publicou um manifesto
intitulado A Pedagogy of Multiliteracies — Designing Social Futures (‘Uma
pedagogia dos multiletramentos — desenhando futuros sociais’) (ROJO, 2012,

p- 11).
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estdo inseridos, para que aprendizagem faca sentido e
atenda as expectativas dos alunos. Assim,

No centro desse complexo de habilidades,
estda a capacidade de se envolver comas
tecnologias digitais, algo que exige um
dominio dos letramentos digitais necessarios
para usar eficientemente as tecnologias,
para localizar recursos, comunicar ideias e
construir colaboracdoes que ultrapassem os
limites pessoais, sociais, econémicos, politicos
e culturais (DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM,
2016, p. 17) |grifo dos autores].

Nesse sentido, Zacharias (2016, p. 27) aponta dois
grandes desafios para o professor no desenvolvimento
do letramento digital. O primeiro deles diz respeito a
“leitura como objeto de ensino”, que segundo a autora,
“deve ser levada para a escola sem simplificacoes”. Deve
ser tomada, no sentido amplo, “levando em consideracao
seus propositos e sua diversidade enquanto pratica
social”. O segundo desafio, segundo a autora, € incluir as
tecnologias digitais, de modo que os sentidos atribuidos
a elas no contexto social nao se tornem demasiadamente
artificiais quando escolarizadas. Reforcando a ideia, nao
basta apenas abordar as diversas midias e linguagens
emergentes sem criar condicoes para “formas de leitura
plurais”, antes sim, proporcionar o protagonismo do aluno
com o proposito de diminuir a distancia entre as praticas
cotidianas e as consagradas pela escola.

Nessa visdo, compreende-se a preocupacdo da
contextualizacao das atividades escolares nas praticas
pedagogicas, de modo que o que se trabalhe na escola
tenha sentido e funcione como instrumento colaborativo
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para ampliacao das aprendizagens adquiridas também
fora dela.

No entanto, a formacao inicial e continuada dos
professores ainda se encontra em defasagem em relacao
a inclusdao das novas tecnologias, € o que se constata
nos estudos de Marzari e Leffa (2013), e isso interfere
diretamente na forma de ensinar e, por consequéncia,
nas dificuldades que surgirao ao integrar-se a realidade
tecnologica a que os alunos, considerados como “nativos
digitais” estéo inseridos. Desse modo,

Definir um  professor como letrado
digitalmente implica, portanto, dizer que esse
sujeito ndo apenas (re)Jconhece os recursos
tecnologicos que estdo a sua disposicao,
durante sua atuacao didatico-pedagogica, mas
principalmente se apropria deles, utilizando-
os de forma coerente, reflexiva e criativa e, ao
fazé-lo, ensina seus alunos a ler e a escrever em
um ambiente diferente - o digital, que requer
novas praticas de leitura e escrita, decorrentes
da substituicao do papel (texto impresso) pela
tela (texto digital) (MARZARI; LEFFA, 2013, p.
4).

Nessa perspectiva, fica evidente que muitos
professores tém dificuldades para adequar-se a essas
novas possibilidades tecnologicas, pois nao construiram,
durante a formacao, as habilidades e conhecimento
indispensaveis para, de forma colaborativa, atuar em sala

2 Os nativos digitais, segundo Prensky (2001), possuem a capacidade
de realizar multiplas tarefas, o que representa uma das caracteristicas
principais dessa geracdo. Ainda segundo esse autor, essa nova geracdo é
formada, especialmente, por individuos que nado se amedrontam diante dos
desafios expostos pelas Tecnologias da Informacdo e da Comunicacao (TIC)
e experimentam e vivenciam multiplas possibilidades oferecidas por novos
aparatos digitais (COELHO, 2012, p. 3).
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de aula reunindo os conteudos consolidados e as novas
perspectivas advindas da multiplicidade de culturas e
hibridismos emergentes.

A visdo de Galvao (2015) coloca em destaque que o
professor de lingua portuguesa [...] precisa reconhecer que
as metodologias das aulas que ele ministrava ha dez anos,
nao sao mais viaveis e interessantes [...] que se mudou
a forma de aprender na era digital, consequentemente,
deve-se mudar o modo de ensinar. O autor compreende
que os alunos precisam ser concebidos como sujeitos de
conhecimento que necessitam ter a sua disposicao ofertas
variadas para favorecer o processo de formacao que
melhor se adapte as suas possibilidades de aprendizagem
(GALVAO, 2015, p. 143).

Na nossa sociedade que € marcada por desigualdades
sociais, oferecer condicoes para que os alunos tenham
acesso aos instrumentos tecnologicos e ao letramento
digital, pode funcionar como forma de inclusao ou
exclusao, dado que para alguns a escola pode ser o unico
meio de acesso a tais instrumentos, tendo em vista as suas
condicoes sociais. Dessa forma, se a escola se omite e nao
faz uso das varias possibilidades que as TDICs oferecem,
reduz as possibilidades de apropriacao do conhecimento de
forma igualitaria no “mundo do trabalho e da cidadania”,
na expressao de Moita Lopes e Rojo (2004).

Desse modo, torna-se primordial o acesso as TDICs
e a pratica dos multiletramentos para que alunos estejam
preparados para agirem criticamente no meio social e
desenvolverem competéncias e habilidades requeridas do
século XXI.
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Consideracoes finais

O uso das TDICs, dos instrumentos tecnologicos e
da internet, como forma de apropriacdo da leitura e da
escrita propiciam maneiras diversificadas e bastante
produtivas de interacao, que se apresentam, por exemplo,
em diversos aplicativos e sites que oferecem uma gama de
oportunidades para construcao de textos colaborativos e,
com eles, as oportunidades de acesso aos diversos géneros
textuais como, por exemplo, os fanfics, o Google docs, e
outros.

Assim, a insercao dessas novas tecnologias e o
desenvolvimento dos letramentos digitais no ensino e,
principalmente, na disciplina de Lingua Portuguesa no
processo de leitura e escrita, € de fundamental importancia
para que se possa formar, por meio do “letramento critico”,
cidadaos capazes, criticos, autéonomos, conscientes e
atuantes no meio social em que estado inseridos, sendo
a escola a interligacao para esse fim. A escola nao pode
dissociar sua pratica da vivéncia do aluno, precisa além
de trabalhar de forma contextualizada, usar os artefatos
tecnolégicos, como aliados paraampliacao de possibilidades
de aprendizagem, tornando-a mais significativa, prazerosa
e atraente.

Desse modo, ressalta-se a necessidade de atualizacao
constante das praticas dos professores de lingua
portuguesa para o dominio de forma critica dessas novas
possibilidades de leitura e escrita que as TDICs oferecem,
da imediata insercdao dos letramentos digitais na sua
pratica pedagogica como forma de adequar-se as novas
exigéncias do século XXI.

Deve-se, no entanto, haver uma mudanca de postura
da escola para esse fim, como também das politicas
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publicas educacionais relacionadas a formacdo docente
para que as TDICs sejam incluidas também na formacao
inicial do professor, para que este ao se deparar com os
instrumentais tecnologicos e os “nativos digitais”, tenham
suportes “minimos” para integracao a sua pratica.
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REFLEXOES SOBRE O ENSINO DE LIBRAS

ISRAEL QUEIROZ DE LIMA
JoAo RENATO DOS SANTOS JUNIOR
ROSANE GARCIA

ALEXANDRE MELO DE SOUSA

A Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) foi reconhecida
como meio legal de comunicacdo e expressao das
comunidades surdas do Brasil a partir da Lei 10.436/2002,
mas desde a década de 60, a partir dos estudos de William
Stokoe as linguas de sinais passaram a ter seu status
de lingua reconhecidos, uma vez que possuem todas as
estruturas e fendmenos proprios das linguas naturais,
no ambito formal e no ambito funcional. O grande
desafio, atualmente, € operacionalizar estratégias para
o reconhecimento e o ensino da LIBRAS nos diferentes
niveis escolares e académicos, numa proposta bilingue.
O presente texto objetiva apresentar algumas reflexdes
a respeito do ensino da LIBRAS no Brasil, destacando
algumas observacoes quanto ao reconhecimento como
disciplina no ambito escolar e académico, e sobre os
aspectos metodologicos inerentes a pratica docente.



A Constituicao da identidade da disciplina de Libras no
Brasil

As Linguas de Sinais, por muito tempo, foram
confundidas com pantomima (representacao gestual),
por ser uma lingua de modalidade visual. Desse modo,
nao eram vistas como linguas e sim como gestos caseiros
usados entre pessoas surdas e seus familiares. O status de
lingua teve inicio na década de 60, a partir das observacoes
e registros feitos por Stokoe. Ele percebeu estruturas na
ASL (Lingua de Sinais Americana) semelhantes as linguas
orais (LACERDA; SANTOS, 2014), tanto em sua estrutura
(sistema), quanto em seu funcionamento. A partir dai,
as comunidades surdas lutaram para o reconhecimento
legal das linguas de sinais em seus paises. No Brasil, no
entanto, a lei de Lingua de Sinais Brasileira — Libras foi
reconhecida somente em 2002.

A Lei 10.436/2002, em seu Art. 1°, reconhece como
meio legal de comunicacao e expressao a Lingua Brasileira
de Sinais — Libras das comunidades surdas do Brasil.
Nessa lei fica claro o que se entende por Libras, conforme
descrito abaixo:

Paragrafo uUnico. Entende-se como Lingua
Brasileira de Sinais - Libras a forma de
comunicacdo e expressido, em que o sistema
lingtiistico de natureza visual-motora, com
estrutura gramatical propria, constituem um
sistema lingliistico de transmissdo de idéias
e fatos, oriundos de comunidades de pessoas
surdas do Brasil (BRASIL, 2002).

Assim, a Libras é reconhecida como sistema linguistico,
com sua gramatica propria. No entanto, a lei, embora
estabeleca que os sistemas educacionais devam garantir
a inclusao do ensino de Libras nos cursos de formacao de
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Educacao Especial, de Fonoaudiologia e de Magistério, ela
nao explicita como este sistema visual deve ser ensinado
em tais cursos.

Outra legislacdao muito importante para a comunidade
surda do Brasil foio Decreto 5.626 /2005, que regulamentou
a Lei 10.436/2002. Tal documento incluiu alteracoes,
propostas educacionais e defesa da Libras como lingua
de instrucao. O Decreto torna entao obrigatoria a Libras
como disciplina curricular nos cursos de fonoaudiologia,
formacao de professores e licenciaturas.

CAPITULO II

DA INCLUSAO DA LIBRAS COMO DISCIPLINA
CURRICULAR

Art. 32 A Libras deve ser inserida como
disciplina curricular obrigatéria nos cursos
de formacao de professores para o exercicio
do magistério, em nivel médio e superior, e
nos cursos de Fonoaudiologia, de instituicdes
de ensino, publicas e privadas, do sistema
federal de ensino e dos sistemas de ensino dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.

8§ 1° Todos os cursos de licenciatura, nas
diferentes areas do conhecimento, o curso
normal de nivel médio, o curso normal
superior, o curso de Pedagogia e o curso de
Educacdo Especial sdo considerados cursos
de formacao de professores e profissionais da
educacao para o exercicio do magistério.

§2° A Libras constituir-se-4 em disciplina
curricular optativa nos demais cursos de
educacao superior e na educacao profissional,
a partir de um ano da publicacdo deste Decreto
(BRASIL, 2005).

Embora o Decreto 5.626/2005 trate da inclusao da
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Libras no ensino médio e superior, ainda permanecem
lacunas relacionadas a oferta da disciplina de Libras
no que se refere a carga horaria minima, a metodologia
a ser aplicada no ensino, aos conteudos e abordagens.
Entende-se que a disciplina Libras, ofertada em cursos
de licenciaturas, a priori, tem o objetivo de promover a
comunicacao entre surdos e ouvintes, o conhecimento
pedagogico para atuar com alunos surdos na escola regular,
o conhecimento sobre a cultura, identidade e histoéria do
Povo Surdo, os aspectos legais, com foco antropolégico
demonstrando que os surdos assim como os ouvintes tém
as mesmas capacidades cognitivas (LACERDA; SANTOS,
2014).

Quanto aos agentes educacionais responsaveis para
o cumprimento do Decreto 5.626/2005, o capitulo III trata
da formacao do professor de libras e do instrutor de libras
e esclarece que os docentes podem ser surdos e ouvintes.
O Art. 4° prevé que a formacao para o docente de ensino de
Libras devera ocorrer por meio de graduacao especifica, nos
casos de graduacao de licenciatura plena em Letras: Libras
ou em Letras: Libras/Lingua Portuguesa como segunda
lingua. No artigo 7°, o Decreto esclarece que a titulacao dos
docentes, caso nao haja profissionais com titulo de pos-
graduacao em Libras para o ensino da disciplina em curso
superior, devera apresentar, pelo menos um dos seguintes
perfis:

I - professor de Libras, usuario dessa lingua
com curso de pés-graduacao ou com formacgéo
superior e certificado de proficiéncia em
Libras, obtido por meio de exame promovido
pelo Ministério da Educacéo;

II - instrutor de Libras, usuario dessa lingua
com formacao de nivel médio e com certificado
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obtido por meio de exame de proficiéncia em
Libras, promovido pelo Ministério da Educacao;

III - professor ouvinte bilingtie: Libras - Lingua
Portuguesa, com pés-graduacdo ou formacao
superior e com certificado obtido por meio de
exame de proficiéncia em Libras, promovido
pelo Ministério da Educacao.

§ 1° Nos casos previstos nos incisos I e II, as
pessoas surdas terdo prioridade para ministrar
a disciplina de Libras (BRASIL, 2005).

Vale ressaltar os pontos positivos do Decreto
5.626/2005, pois foi a partir de sua publicacdo que a
educacao de surdos tomou rumos diferenciados, a partir
de novas visdes e olhares, e também quanto a importancia
dada a formacao especifica que trouxe a valorizacao de
docentes surdos.

De acordo com Vieira-Machado (2016, p. 77), se faz
necessario tratar da formacao de professores, destes novos
profissionais para atender a demanda a partir de novos
saberes. Dessa maneira, a formacao do docente de Libras,
bem como sua pratica, acontece de formas diversas, seja
em cursos de capacitacao de professor e instrutor de Libras,
seja em cursos de extensao universitaria, graduacao em
letras: libras, seja na pods-graduacao Lato sensu, stricto
sensu ou no Exame de proficiéncia no uso e ensino de
Libras — PROLIBRAS.

[...] O professor em formacdo vai se
constituindo docente principalmente em
espacos institucionais, que tem como foco
sua formacdo. Ele carrega também muitos
professores que teve e das vivéncias sociais
da escola, ja internalizou experiéncias que se
complementam, que simbolizam sua identidade
como professor, e nele estdo presentes outros
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(autores, seus professores e colegas) que o
colocam em atividade.

A atividade mental de refletir sobre o
conhecimento socialmente constituido
possibilita o olhar para uma pratica (acéo
docente) e para si mesmo como professor
(VIEIRA-MACHADO, p. 147)

Assim sendo, alguns professores surdos criam suas
proprias praticas pedagoégicas fazendo uso tanto das
abordagens gramaticais quanto das comunicacionais,
levando o aluno/aprendiz a ressignificar seu aprendizado,
muitas vezes, por meio da influéncia empirica associado a
teoria.

Conforme Vilhalva (2004, p. 1), o que € chamado por
muitos de conhecimento empirico, € associado a pedagogia
surda, que segundo a autora, € um jeito surdo de transferir
o conhecimento para seus pares de geracao em geracao.

A Pedagogia Surda tem um sistema educativo
proprio, abrangendo sem limite de lugar,
podendo ser contempladas através das
histérias em Libras e passadas pelos Surdos
sinalizadores mais velhos. E informalmente
que observamos a evolugdo gradual da
comunicacdo sinalizada que hoje é respeitada
e valorizada pela comunidade Surda Brasileira
(VILHALVA, 2004).

Partindo destas questoes, cabe neste percurso o
registro de como a Libras € vista a partir do espaco que ela
vem sendo difundida e divulgada na cidade de Rio Branco,
Acre.

O ensino de Libras na esfera da municipal

No municipio de Rio Branco sao desenvolvidas
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acoes importantes no que se refere a educacao de surdos
e a difusao da cultura surda. Destacamos neste texto
aquelas de proeminéncia, no entanto, existem praticas
individualizadas que convergem para o ensino de Libras,
como por exemplo as acoes desenvolvidas em igrejas e
centros comunitarios.

De forma geral, o ensino é disposto em formatos
distintos, a saber: em cursos livres para a comunidade, em
projetos de ensino e em curso de formacao. No primeiro caso,
esta o Centro de Formacao de Profissionais da Educacao
e Atendimento as Pessoas com Surdez — CAS/SEE!, nele,
a Libras € tida como curso, com carga horaria especifica,
dividida em modulos (basico, intermediario, avancado e
metodologia do ensino de Libras). Outra visao € adotada
pela Secretaria Municipal de Educacao (SEME) que faz o
planejamento de ensino da Libras na forma de projetos
desenvolvidos nas escolas de sérias iniciais, como é o caso
do projeto intitulado “Caminhos para o bilinguismo” com
foco no ensino de Libras para criancas surdas, ouvintes
e profissionais para estabelecerem ensino/aprendizado
e comunicacao. No ambito da formacao universitaria,
a Libras se constitui como disciplina nos cursos de
licenciatura e bacharelado na Universidade Federal do
Acre (UFAC) sendo orientada sob dois vieses. O primeiro
refere-se a formacao de professores no Curso de Letras:
Libras/Lingua Portuguesa como Segunda Lingua, no
qual a disciplina de Libras € ministrada por professores
especialistas nas areas de linguistica aplicada a Libras e
de portugués como segunda lingua para surdos. De acordo
com o Projeto Pedagogico do Curso, em sua reformulacao,
a finalidade é:

[...] fornecer uma soélida formacédo de carater

1 Secretaria Estadual de Educacao e Desporto - SEE
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cultural e humanistico ao individuo para
que ele construa uma visdo critica da Lingua
Brasileira de Sinais e da Lingua Portuguesa
e tenha uma apropriada percepcao historico-
social das transformacdes humanas, através
dos estudos linguisticos, de modo a capacita-lo
ao exercicio pleno do magistério na educacéo
basica, no que se refere a Lingua Brasileira
de Sinais como L1 para surdos e L2 para
ouvintes, e Lingua Portuguesa como L2 para
surdos (UFAC, 2017, p. 19).

A partir desta visdo, a disciplina é ministrada por
meio da articulacdo teorico-pratica, sendo trabalhados
os conteudos relacionados a fonética, a fonologia, a
morfologia, a sintaxe, a semantica e a pragmatica aplicada
a Libras (UFAC, 2017), distribuidos na carga horaria de 60
horas, na modalidade exclusivamente presencial.

O segundoviés doensinode Libras nomeio académico é
concentrado nos cursos de licenciatura e bacharelado, com
o objetivo de difundir e divulgar a libras para licenciandos
atuarem na educacao basica. O foco, no entanto, € o ensino
da comunicacao em Libras entre surdos e ouvintes. A
disciplina também é ofertada com carga horaria de 60
horas, dividida em conteuidos teodricos e praticos.

E digno de nota a forma de ingresso dos alunos no
Curso de Licenciatura em Letras: Libras, na qual nao é
exigido nenhum conhecimento prévio sobre a Libras, sao
adotados os critérios estabelecidos pelo Ministério de
Educacao, de acordo com o desempenho do estudante no
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

A questao tem implicacoes no que se refere a atuacao
do professor, uma vez que ele se trabalhara com turmas
mistas, abrangendo tanto alunos surdos com diferentes
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dominios de conhecimento do portugués, como alunos
ouvintes com nenhum ou até mesmo vasto dominio da
Libras. Na realidade, nos defrontamos com duas situacoes
que se fundem em uma s6, quando consideramos que:

[-..] A competéncia gramatical/estrutural de
uma lingua é apenas uma parte do processo
de aprendizagem, ja que questdes de interacéo
intercultural devem também ser enfatizadas
para efetivamente fluir no desempenho
lingtiistico (GESSER, 2010, p 25).

Além disso, ha o conflito metodologico porque o
ensino de lingua portuguesa para surdos € didaticamente
diferenciado, e a tendéncia € uma abordagem semelhante
ao ensino para ouvintes como L1, estes pontos relacionados
a pratica docente serdao retomados no proéoximo topico.

Tais questoes regeram em 1993, no Brasil, o projeto
de formacao metodologica para o ensino de Libras para
ouvintes como multiplicadores. Em seguida, este projeto
se formulou em um livro intitulado Libras em Contexto
(GESSER apud FELIPE, 2010, p. 26-27).

No Brasil, a discusséo é incipiente (nova, que
esta no inicio), mas pode-se destacar o projeto
pioneiro coordenado por Tania Felipe em 1993,
intitulado “Metodologia do ensino de LIBRAS
para ouvintes”, que resulta na formulacédo do
livro LIBRAS em Contexto - Curso Basico.
Embora no material ndo haja um esboco
refletindo teoricamente as metodologias
padroes de ensino de linguas e as possiveis
transposi¢cées e/ou aplicagées no contexto
da LIBRAS, pode-se encontrar algumas
orientacdées metodologicas postuladas pela
equipe no capitulo Orientagées para o aluno
(FELIPE, 2001a, p. 15).

Nesse sentido, destacamos algumas orientacoes
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metodologicas para os estudantes, dadas por Felipe (2001a)
que norteiam o ensino/aprendizagem. Tais orientacoes
podem ser dispostas em dois conjuntos de estratégias,
no primeiro estdo aquelas aplicadas especificamente ao
estudo da Libras, mostradas a seguir:

a) Evite falar durante as aulas: devido ao
fato de as linguas de sinais utilizarem o canal
gestual-visual, muitos alunos ouvintes ficam
tentados a falar em sua lingua enquanto
tentam formular uma palavra ou frase na
lingua que estdao aprendendo. Esta atitude
pode ocasionar um ruido na comunicacao,
ou seja, uma interferéncia mutua de cédigos
que prejudica o processo de aprendizagem de
uma segunda lingua ja que cada uma tem sua
propria estrutura. Tente “esquecer” sua lingua
oral-auditiva quando estiver formulando frases
em LIBRAS. Um aprendizado de uma segunda
lingua pode ter o suporte da primeira para se
compreender e comparar as gramaticas das
duas linguas, mas quando se esta estruturando
uma frase tente “pensar” em LIBRAS;

b) Use a escrita ou expressdées corporais
para se expressar: em um primeiro momento,
devido ao fato de nao se ter ainda um dominio da
lingua, o aluno, motivado por uma inseguranca
natural, é tentado a usar sua lingua para
perguntar ao professor ou aos seus colegas o
que nao consegue apreender de imediato. Uma
alternativa, para evitar esta interferéncia, é a
comunicacao através da datilologia, da escrita,
ou tentar a utilizacao de expressoes corporal e
facial a partir do contexto, recursos utilizados
pelos préprios surdos ao se comunicarem com
ouvintes, que nao conseguem compreendé-
los, quando se expressam oralmente, ou nao
sabem a lingua de sinais. Tente sempre se
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expressar em LIBRAS, o professor entendera
sua comunicacao e o induzira aos sinais que
serao necessarios para a situacdo comunicativa
que deseja expressar;

c) Desperte a atencao e memoria visuais:
como os falantes de linguas orais-auditivas
desenvolvem geralmente mais atencao e
memoria auditivas, € necessario um esforco
para o desenvolvimento da percepcdo visual
do mundo - um olhar, uma expressao facil,
sutis mudancas na configuracdo das maos
sdo tracos que podem alterar o sentido da
mensagem,;

d) Sempre fixe o olhar na face do emissor
da mensagem: as linguas de sinais séo
articuladas em um espaco neutro a frente do
emissor, mas como as expressoes faciais e
corporais podem especificar tipos de frases e
expressdes adverbiais, € preciso estar atento
ao sentido dos sinais no contexto onde estéao
colocados. O importante é a frase e ndo o
sinal isolado. E, também, considerado falta
de educacao o desviar o olhar durante a fala
de alguém pois representa desinteresse no
assunto.

O segundo conjunto de estratégias estrutura-se de
forma mais abrangente, por esse motivo, entendemos que
podem ser adotados em situacoes de ensino/aprendizagem
de outras linguas como L2.

e) Nao tenha receio de errar: o erro néo
deve ser entendido com falha, mas como um
processo de aprendizagem. Tenha seguranca
em si mesmo. Na comunicacdo sempre o erro
esta presente, mas o contexto ajuda a perceber
a intencdo comunicativa e o professor ou o
colega podera ajudar a encontrar a forma
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adequada para a situacao. Pense na mensagem
que se quer transmitir e ndo nas palavras
isoladamente;

f) Atente-se para tudo que esta acontecendo
durante a aula: preste atencéo nas orientacoes
e conversas do professor com outro aluno e nas
atividades feitas pelos seus colegas de classe.
Tudo é aprendizagem;

g) Demonstre envolvimento pelo que esta
sendo apresentado: através de aceno de
cabeca, expressdo facial e certos sinais, o
receptor demonstra ao emissor da mensagem
que esta interessado, compreendendo e que
este pode continuar sua fala (funcao fatica da
linguagem);

h) Comunique-se com seus colegas de classe,
em LIBRAS, mesmo em horario extra-classe
ou em outros contextos, assim pode-se
sempre exercitar e apreender as vantagens
de se saber uma lingua de sinais em certas
situacoes onde se quer falar a distancia, o som
atrapalha ou mesmo a mensagem deve ser
sigilosa;

i) Envolva-se com as comunidades surdas:
como todo o aprendizado de lingua, o
envolvimento com a cultura e os usuarios
é importantissimo, portanto, ndo basta ir as
aulas e revé-las através da fita de video, é
preciso também buscar um convivio com o0s
surdos para poder interagir em LIBRAS e,
consequentemente, ter um melhor desempenho
lingtiistico.

As orientacoes de Felipe (2001a) sdo colocadas em
destaque e tidas como referéncia em diversos espacos de
ensino e aprendizagem de Libras no pais, sendo também
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adotado no curso de Letras: Libras da Universidade Federal
do Acre para o ensino de Libras como L2.

Formacao especifica e metodologia para o ensino de
Libras

Na discussao sobre formacao e metodologia para o
ensino de Libras, é conveniente, neste ponto, reproduzirmos
o argumento de Strobel (2017) quando evidencia ser de
extrema importancia para o aprendizado significativo do
aluno que nos preocupemos com a formacédo. A autora
coloca em destaque como componente dessa formacao,
a atuacao dos professores surdos de Libras e o uso de
metodologias adequadas a realidade do aluno.

Nesse sentido, contrariamente ao senso comum
cuja visao distorcida da realidade sugere que basta ao
individuo ser surdo para habilita-lo a docéncia em Libras,
€ imprescindivel a contribuicao de metodologia especifica
voltadas para o ensino de Libras como segunda lingua ou
como primeira lingua. O fato de a pessoa nascer surda ou
se tornar surda nao lhe autoriza a pratica docente, por sua
condicao de surdez. Isto € um mito muito comum. Para
se tornar um docente surdo € preciso estudar a lingua,
ter formacao adequada, cursos com base em metodologia
especifica, formacado superior especifica voltada para o
ensino de Libras como L1 ou L2, etc.

Em defesa deste raciocinio, nos reportamos
novamente ao trabalho Gesser apud Felipe (2010, p. 28),
no capitulo que trata dos principios gerais para o professor
ensinar Libras “Orientacdes para o instrutor/professor”.
Nele a autora parte da perspectiva que “Ensinar uma
lingua de sinais para ouvintes € tarefa dificil, por isso,
certos principios podem ser seguidos para melhor ensino-
aprendizado:”
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a) Desperte em seus alunos a seguranca em
si mesmos, reduzindo ao maximo as correcgoes
quando eles estiverem tentando se comunicar;

b) Quando for fazer uma atividade individual,
solicite primeiro aos alunos mais desinibidos ou
aos que estdo demonstrando ter compreendido
melhor a atividade;

c) Estimule sempre a producao, incentivando o
uso da LIBRAS em todas as situacdes mesmo
fora da sala de aula;

d) Faca sempre atividades que exercitem a
visao;

e) Nunca fale em portugués junto com a LIBRAS,
porque como estas linguas sdo de modalidades
diferentes, uma pode interferir negativamente
sobre a outra, ja que uma necessita uma
atencao auditiva e a outra, visual,

f) Faca o aluno perceber que nao deve anotar
nas aulas porque isso desvia a atencao visual

[-..]I;

g) Nao faca o aluno repetir suas frases ou
memorizar listas de palavras, coloque-o
sempre em uma situacdo comunicativa onde
ele precisara usar um sinal ou uma frase. A
tarefa do instrutor de lingua é habilitar o aluno
a ser um bom usuario, isto é, a usar a lingua
que esta aprendendo para poder se comunicar;

h) Incentive seus alunos a participarem de
atividades socio-culturais realizadas nas
comunidades surdas para que possam se
comunicar em lingua de sinais brasileira.

Refinando essavisao, podemos dizer que nos principios
acima, a abordagem comunicativa € a mais adequada, pois
se estabelecem as relacoes contextuais e sociais no estudo
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da lingua - pratica que Brown (1994, p. 77) também adota
ao mencionar que:

Além dos elementos gramaticais e discursivos
na comunicacdo, nos estamos provando a
natureza das caracteristicas sociais, culturais
e pragmaticas da lingua. No6s estamos
explorando meios comunicativos para a
comunicacdo “de vida real” na sala de aula.
No6s estamos tentando levar nossos alunos a
desenvolver fluéncia, e ndo apenas a exatiddo
normativa que tem consumido na jornada
histoérica. [...] N6s estamos preocupados de
que forma facilitar a aprendizagem de vida
longa entre nossos alunos, e ndo apenas com
a tarefa de sala de aula imediata. Nés estamos
olhando para nossos alunos como parceiros em
uma aventura cooperativa. E nossas prdticas
de sala de aula visam alcancar seja la o que
for que intrinsecamente desperte os aprendizes
para alcangar seu maior potencial (BROWN,
1994: 77).

Nas disciplinas especificas, como € o caso de fonética/
fonologia, sintaxe, morfologia, semantica e pragmatica,
cabe ao professor usar estratégias para abordar, tanto os
aspectos gramaticais quanto os aspectos comunicativos
para que os conteudos isolados facam sentido para o
aprendiz.

Para alguns, ensinar Libras € o mesmo que ensinar
sinais soltos, sem contexto, ao contrario, vocabulario
e abordagem gramatical estdo associados, assim como
sustentado por Gesser apud Brown (2010, p. 72): “Um
aprendiz, além do conhecimento lexical, precisa também
entender as outras partes do funcionamento da lingua
para poder incorporar as palavras em seu discurso.”

231




O léxico/vocabulario, é claro, tem sua importancia,
mas nao deve ser a matriz do ensino, principalmente
no caso do ensino de Libras. Gesser (2010) acredita que
“embora o vocabulario seja um componente importante
para a aquisicao de linguagem, o dominio do vocabulario
por si s6 nao garante que o aprendiz se comunique na
lingua alvo. Nenhuma lingua € a somatoria de vocabulario.”
Para reforcar essa visao, ele oferece algumas adaptacoes
sugeridas a partir de Brown (1994) que sao: 1. Devote
algum tempo para o ensino de vocabulario da lingua de
sinais, mas nao a aula toda; 2. Contextualize os sinais;
3. Estimule o uso de dicionarios bilingue; 4. Encoraje os
alunos no desenvolvimento de estratégias (GESSER, 2010,
p. 72).

Outra situacao que deve ser levada em consideracao
€ o ensino da gramatica, pois sabe-se que muitas vezes
este conteudo provoca o desinteresse por parte do aluno,
por ser abordado de forma isolada. Assim, ao invés do
aprendiz ter conhecimento sobre as regras, competéncia
de uso, conhecimento da lingua para desempenhar suas
estruturas, funcoes, etc, o aluno, na maioria dos casos,
se entedia no ato da aprendizagem porque, muitas vezes,
a aula sobre gramatica nao € contextualizada — fato que
ocorre nao somente no ensino de Libras — € motivo de
debate e preocupacao entre professores defensores do
ensino significativo.

O ensino da gramatica deve ser ensinado sim para
que os alunos compreendam, percebam o funcionamento
sobre e da lingua, que tal tem suas unidades menores a
maiores (fonética/fonema, sintaxe, morfologia, semantica
e pragmatica).

[...] a idade, o nivel de proficiéncia do aluno,
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a base educacional, habilidades lingtiisticas,
registro, necessidades e objetivos podem guiar
o professor na hora de decidir se uma aula
deve ter foco na gramatica ou nao. Estudos
mostram que os adultos podem se beneficiar
mais do estudo explicito das regras da lingua
se comparado as criancas e/ou adolescentes.
Além disso, o nivel de proficiéncia linglistica
também conotara resultados distintos: se o
aprendiz é iniciante e o professor enfatizar as
regras da lingua em excesso, a aquisicao da
fluéncia pode ficar comprometida (CELCE-
MURCIA, 1991b apud GESSER, 2010, p 72).

Por fim, ndo se pode deixar de mencionar outra
importante propriedade da lingua de sinais, que € o
caso das expressoes faciais gramaticais e afetivas. Estas
questoes gramaticais da Libras, que sao responsaveis
pela interrogacdo, exclamacao, afirmacdao nas frases/
estruturas, sao proliferas para técnicas/atividades que
despertem algum tipo de motivacdo nos alunos como:
dinamicas, mini textos em Libras em contexto, usos reais
de expressoes gramaticais por meio de videos, praticas
dialégicas, ou outras pratica com o objetivo de desenvolver
no aprendiz a acuidade visual no sentido de naturalizar o
uso das expressoes gramaticais no cotidiano do aprendiz.

Conclusao

O que apresentamos aqui constitui uma discussao
panoramica e preliminar a respeito do ensino de LIBRAS
e das metodologias adequadas ao tratamento bilingue nas
escolas do Brasil. Nosso intuito € mostrar que a Lingua
Brasileira de Sinais, como qualquer lingua natural, possui
aspectos estruturais (fonologicos, morfologicos, sintaticos,
semanticos etc.) e funcionais (pragmaticos, textuais,
discursivos etc.) que podem ser explorados tanto por alunos
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surdos quanto por alunos ouvintes, numa perspectiva
bilingue. E que cabe a formacao adequada dos professores
o tratamento da LIBRAS, seja como primeira lingua, seja
como segunda lingua.
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LEXICO E CULTURA NO ENSINO DA
LINGUA PORTUGUESA

SANDRA MARA Souza DE OLIVEIRA SILVA

CASSIO ALMEIDA DA SILVA

Estudar o léxico e a cultura de uma dada comunidade
linguistica, por meio de atividades que explore o processo
de formacao de palavras com o sufixo -eiro, por exemplo,
numa acepcao de enfatizar a criacao de substantivos por
meio de outros substantivos, consiste numa atividade de
ensino de lingua materna bastante interacionista, uma
vez que tal abordagem permite ao aluno transitar entre as
modalidades de lingua falada e escrita em meio ao circuito
comunicativo.

Objetivamos apresentar uma proposta de ensino de
lingua portuguesa, cujo foco incida na interacao entre a
leitura e escrita que, segundo Bagno, Stubbs e Gagné (2002),
a aula de lingua materna deve pautar-se na concepcao
de letramento que € o intercambio entre textos escritos
e falados, viabilizado por meio da exploracao de variados
géneros textuais. Para esses autores, essa interacao se



da mediante o ensino da escrita e o conhecimento forjado
pelas praticas sociais de leitura e escrita, conjugadas com
as praticas sociais de oralidade.

Para isso, neste capitulo, discutiremos acerca do
viés interacionista entre leitura e escrita, a partir do qual
o aluno entenda que se comunicar significa lidar com o
signo linguistico que tem natureza articulavel, flexivel,
cuja funcao incide na construcao de sentidos multiplos e
se da por meio de modificacoes dos afixos de determinados
substantivos. Apesar da natureza estrutural de nossa
proposta, ja que propusemos estudar a formacao de
palavra por meio do sufixo -eiro, primamos pela concepcao
de ensino de lingua que se dé por meio de textos, de
maneira que priorize as peculiaridades de uso da lingua
(fala que traz a cultura do da comunidade linguistica) para
se alcancar a modalidade escrita da lingua que a escola se
propode ensinar.

Para alcancar tais objetivos, ancoramo-nos nas
proposicoes de Biderman (2001), (1998), (1987); Basilio
(2004); Barbosa (1991); Correia e Almeida (2012); Antunes
(2003), dentre outros. Iniciamos a discussao apresentando
objeto de estudo da Lexicologia, no sentido de enfatizar
a relevancia da palavra na interacao comunicativa, bem
como trazer a tona a correlacao entre o ato de nomear e os
substantivos.

Em seguida, direcionamos a discussdao para o
sufixo -eiro na formacao dos nomes dos vegetais para,
na sequéncia, especificar o vocabulo Balseiro, ja que
este faz parte do vocabulario dos usuarios da lingua
situados na Amazonia, uma vez que nossa proposta incide
numa abordagem de ensino-aprendizagem que parta
do vocabulario dos alunos. Como nosso viés € léxico-
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semantico, propomos atividades que instiguem o aluno
perceber as diferentes nocoes/ideias que se estabelecem em
determinadas palavras quando as articulamos com sufixo
-eiro. De modo que os alunos, a principio, parafraseiem
alguns vocabulos formados com o sufixo -eiro, em seguida,
que eles elaborem um glossario com palavras formadas
com o sufixo -eiro, pesquisando em dicionarios e em
meio a situacdes comunicativas do cotidiano. Além disso,
propomos também a retextualizacdo de um poema, cuja
rima se da por meio de palavras terminadas em -eiro e
-eira, para que o aluno (re)elabore ou crie outro texto em
que se dé énfase aos sentidos criados por intermédio de
palavras terminadas em -eiro e/ou -eira. O objetivo destas
propostas de atividades incorre em propiciar ao aluno a
oportunidade de realizar inferéncias, concatenacoes que
evoquem a competéncia e/ou a criatividade linguistica do
aluno, enquanto falante nativo do portugués no processo
de aquisicao da lingua escrita a partir da lingua falada.

Lexicologia: ciéncia do léxico

O objeto de estudo da Lexicologia, segundo Biderman
(2001), € a palavra que funciona como ente linguistico
basilar na formacao do léxico, que, de acordo com Coreia
e Almeida (2012), consiste num conjunto virtual que
engloba todas as palavras de uma lingua, inclusive as
novas criacoes (neologismos) e as que nao sao mais usadas
(arcaismos).

Barbosa (1991) afirma que a Lexicologia subsidia
o estudo cientifico de todas as palavras de uma lingua,
propiciando analises acerca da estruturacdo, bem como
dos mecanismos de funcionamento e mudanca em meio
ao circuito comunicativo. Dai ser possivel afirmar que
cabe a Lexicologia definir os conjuntos e subconjuntos
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lexicais, estudar as relacoes que se estabelecem entre os
aspectos sociais e culturais com o léxico de uma lingua
natural (BARBOSA, 1991). Do mesmo modo, continua
a pesquisadora, é tarefa da Lexicologia a construcao de
modelos teodricos para a operacionalizacao do estudo das
diferentes denominacoes das palavras, e a investigacao
das ideologias implicitas nos discursos que circulam na
comunicacao de uma dada comunidade linguistica, de
modo que, a partir dessas perspectivas, o estudo das
peculiaridades das palavras permite acessar informacoes
sobre a cultura e entender que a palavra €, ao mesmo
tempo, fonte geradora dessa cultura.

Para Biderman (2001, p. 13), o léxico das linguas
naturais foi criado a partir do ato de nomear, ja que, em
tempos primevos, o homem, motivado pela necessidade de
se posicionar ante ao mundo real como ser atuante, iniciou
o processo de nomeacao das coisas, entidades e processos,
com isso produzindo conhecimento e, por conseguinte,
cultura. Esse processo de cognicao da realidade se da
mediante as vicissitudes do cotidiano em que o usuario
da lingua percebe os objetos e entidades que interagem
com ele no mundo. E a partir da percepcdo, que o usuéario
cotidiano da lingua capta, categoriza e classificam
caracteristicas de natureza concreta e abstrata de objetos,
entidades e processos que acontecem e existem no mundo e
dai, cognitivamente, registra tais caracteristicas e converte
tais informacoes em conhecimento e, consequentemente,
produz cultura.

Abbade (2012, p. 141) afirma que ante o contexto
comunicativo, a palavra € imprescindivel para o ser humano
se manter vivo historico e socialmente; por isso, cultura
e lingua sao entes que se imbricam. Isso ocorre porque,
segundo Abbade (2012, p. 141), a palavra é genuinamente
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carregada de historia que na condicao de ente elementar da
linguagem, ela forma o léxico de tal forma que os elementos:
léxico, palavra, (lingua)gem, cultura formam um circuito
de relacoes, conexoes e, nas palavras de Lorente (2004, p.
20), interseccoes.

O caso do sufixo -eiro nos nomes de vegetais

De acordo com Basilio (2004, p. 39), o processo de
formacao de substantivos tem principal funcao de produzir
palavras que designem seres ou entidades. A autora aborda
a possibilidade de formacado de palavras por meio do
processo de sufixacao que nao implica mudanca de classe
de palavra. A estudiosa menciona, por exemplo, a formacao
de nomes de “agentes” vegetais por meio do sufixo —eiro, a
partir do qual se criam nomes de plantas (principalmente
de arvores) motivados por seus respectivos produtos como
folhas, frutos etc., como por exemplo, bananeira, pereira,
cajueiro, abacateiro, roseira, mangueira, amendoeira,
laranjeira, limoeiro. Basilio (2004) explica, ainda, que o
género do nome do vegetal coincide, na maioria das vezes,
com o género do nome do produto do vegetal. Assim, o
nome bananeira pertence ao género feminino motivado
pelo género feminino da palavra banana. Uma excecao,
contudo, € o substantivo figueira cujo género € feminino,
mas o nome da fruta € do género masculino, no caso figo.

Biderman (1987, p. 88) afirma que o sufixo -eiro forma
palavras que representam a nocao de profissao: barbeiro,
nocao de local onde se guarda algo: galinheiro; nocao de
coletivo: formigueiro; nocao de arvore frutifera: pessegueiro.
Ja Cunha e Cintra (2017) acrescentam, ainda, as nocoes
de intensidade, aumento: nevoeiro e a nocao de objeto de
uso: cinzeiro.

Para Biderman (1998, p. 116- 117), € justamente pelo
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fato de o usuario da lingua dialogar com o meio em que
vive — considerando a triade do triangulo semidtico que
inclui significado, significante e referente — que, ao nomear
as coisas do/no mundo, ele associa o referente de maneira
direta a significacdo linguistica, representando assim
a realidade extra-linguistica (social/cultural). Assim, o
agente nomeador ndo nomeia, exatamente, o objeto ou ente
fisico em si, mas tao somente a ideia construida daquele
objeto ou entidade. E no ato de nomear que o agente
nomeador se vé em meio ao circuito comunicativo que
envolve a Onomasiologia (relativo aos possiveis nomes/
significantes que se pode atribuir a determinado conceito)
e a Semasiologia (diz respeito a todas as possiblidades
de conceitos que podem ser atrelados a um determinado
significante). Ou seja, numa circunstancia de dialogo com
o0 meio e com os demais usuarios da lingua, o homem esta
operacionalizando com os aspectos léxico-semanticos da
lingua.

De acordo com Gongalves (2007, p. 157), ao interpretar
uma palavra formada por derivacao, o processo inicia pelo
sufixo em direcao a base da palavra — o que significa que
o sufixo constitui o elemento nuclear da palavra. O autor
assinalaquenumaelaboracaode parafrase dainterpretacao
de jambeiro, por exemplo, a parafrase iniciaria pela nocao
expressa pelo sufixo que, no caso, seria “arvore que produz
jambo”.

Aplicacao na aula de Lingua Portuguesa: o vocabulo
“Balseiro”

O vocabulo Balseiro, segundo o Dicionario Aurélio
(1998), consiste num vocabulo forjado na Amazodnia e
remete a ideia de um trancado de galhos de arvores, cipos e
resquicios de plantas que, ao cairem nas aguas de um rio,
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formam, de maneira natural, uma espécie de plataforma
semelhante a uma ilha pequena e/ou a uma jangada
que flutua sobre a flor das aguas dos rios amazonicos.
Essa acepcao dicionaristica que traz o nome (balseiro) e
seu significado nos instiga a explanar acerca do aspecto
léxico-semantico de balseiro, uma vez que a correlacao da
significacdo da referida unidade lexical com a sua origem
geografica, remete ao ato de nomear, processo que, de
acordo com Biderman (1987), requer um ser interactante
situado num lugar geografico, interagindo com o mundo
por meio da linguagem, articulando, concomitantemente,
a estrutura e o significado do signo linguistico.

Numa abordagem linguistica, mais especificamente
lexicologica, o ato de nomear, segundo Biderman (1998),
envolve a interacdo do usuario da lingua com o meio
ambiente, em que o sujeito capta, cognitivamente, as
impressoes do meio, para, a partir dai, designar a realidade
e, por conseguinte, gerar o vocabulario das linguas
naturais. De acordo com Biderman (1987, p. 94), “o 1éxico
€ o Uunico dominio da lingua que constitui um sistema
aberto, diversamente dos demais — fonologia, morfologia
e sintaxe — que constituem sistemas fechados.” Inferimos,
entdo, que esse carater “aberto” do 1éxico permite mudanca
na forma e no significado das unidades lexicais.

Além disso, a autora em tela afirma que, no ato de
nomear, o usuario da lingua articula o signo linguistico,
seguindo modelos categoriais semantico-lexicais herdados
do latim vulgar que funcionam como manipuladores da
significacao dos signos. No que tange a significacao do
vocabulo balseiro, além da significacdo, inicialmente,
apresentada em Bueno (2000), (2007), a significacao de
balseiro € correlata a ideia de barqueiro; ja no dicionario
Priberam online a ideia de balseiro remete a uma espécie
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de bacia grande de madeira que serve para fermentar
uvas; no mesmo dicionario, também ha correlacao da ideia
de balseiro a de lugar pantanoso, encharcado, bem como
ha mencao a grafia balceiro. Neste particular, ressaltamos
que as varias acepc¢oes apresentadas até aqui do vocabulo
balseiro corroboram a assertiva de Biderman (1987) de que
o ato de nomear altera o aspecto léxico-semantico do signo
linguistico, uma vez que ao nomear o agente nomeador
ressignifica o signo.

No dicionario Priberan online, consta mencdo a
combinacdo de balsa + eiro na composicao de balseiro.
Balsa, para Cunha (1987), consiste num tipo de
embarcacao; ainda em Cunha (1987, p. 94), verificamos o
vocabulo Balga correlato a ideia de “mata espessa”, nessa
mesma designacao ha referéncia ao vocabulo ‘sebe’ que,
por sua vez, remete a ideia de cerca, formada a partir do
entrelacamento de plantas, ramos, arbustos, estacas,
cuja funcao € delimitar terrenos. No caso da particula
-eiro, para Biderman (1987, p. 87) tal particula consiste
num morfema sufixal que o usuario da lingua portuguesa
dispde para formar e/ou gerar e categorizar substantivos.

O substantivo, segundo Biderman (1987, p. 86),
€ a classe de palavra em maior quantidade na lingua
portuguesa, justamente por ser passivel de multiplicacao,
ja que seu carater “aberto” permite combinacoes diversas.
O processo de nomeacao, de acordo com a autora, €
exclusivamente operacionalizado por substantivos, uma
vez que € por meio deles que o usuario da lingua nomeia os
objetos, os elementos geograficos, as entidades e processos
do mundo real e do ficticio também.

De acordo com Biderman (1987, p. 84), o modelo
de classificacao do signo herdada do latim vulgar incide
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num modelo binario de contraponto entre género feminino
e masculino. No entanto, como assinala a autora, esse
modelo, dividido em dois vieses apenas, nao contempla
as especificidades funcionais da lingua, visto que ha
uma gama de modelos formais de sufixo derivacionais
que funcionam como “fabricas de palavras” tanto para as
categorias de nomes masculinos como para os femininos.

O fato € que o modelo sémico “sexo” nao contempla
as necessidades articulatorias da lingua, porque a ideia de
género do sistema linguistico, na maioria dos casos, nada
tem a ver com a ideia de homem x mulher e/ou macho
x fémea. Por isso ha, no portugués, segundo Biderman
(1987), uma grande quantidade de modelos classificatorios
de ordenacado das unidades lexicais que se dao por meio
das desinéncias sufixais e servem para subsidiar o
usuario da lingua a manipular a significacdo e producao
de substantivo, por exemplo.

E necessario, contudo, esclarecer o que vem a ser esse
aspecto léxico-semantico. De acordo com Biderman (2001),
o aspecto lexical das palavras diz respeito aos nomes como
substantivos, adjetivos, advérbios e aos verbos que sao
unidades lexicais passiveis de articulacao, flexionais, ou
seja, sao palavras de cunho lexical sao palavras passiveis
de mudanca mediante o intercambio de seus radicais e
afixos. No que concerne ao aspecto semantico, Biderman
(2001, p. 155) afirma que a semantica remete a dimensao
do significado, do sentido das palavras dentro do discurso,
visto que segundo a autora “[..] s6 a dimensao semantica
nos fornece a chave decisiva para identificar a unidade
léxica expressa no discurso.”

Como vimos anteriormente, ha modificacdées na
estrutura do vocabulo balseiro como: balseiro, balceiro com
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manutencao do significado. Considerando o vocabulo balsa,
como componente constitutivo de balseiro, destacamos
também os vocabulos balsa e balca, cujas formas e
significados sao distintos; porém, o que se ressalta, € que
tais oscilacoes tanto no dominio lexical como no semantico
nao causam mudanca radical no aspecto 1éxico-semantico
do vocabulo balseiro de origem amazonica.

Considerando a proposicao de Castilho (2010),
no que se refere ao falante nativo como conhecedor e
operacionalizador competentissimo da gramatica da sua
lingua nativa, entendemos que o usuario da lingua numa
situacao de interacdo comunicativa nao articula o signo
linguistico pensando nas peculiaridades linguisticas do
signo linguistico, como por exemplo, nas noc¢oes distintas
que os morfemas sufixais impoem a cada articulacao
morfologica.

Quando articulamos essas reflexdes aos processos
de ensino-aprendizagem da lingua, temos que levar em
consideracao diversos aspectos relacionados tanto as
caracteristicas sistémico-funcionais da lingua, quanto aos
aspectos de conhecimento antropoculturais dos alunos.
Para Antunes (2003), a aula de portugués deve ser pautada
numa concepc¢ao interacionista da lingua.

A evidéncia de que as linguas s6 existem para
promover interacdo entre as pessoas nos
leva a admitir que somente uma concepcao
interacionista da linguagem, eminentemente
funcional e contextualizada, pode, de forma
ampla e legitima, fundamentar um ensino
de lingua que seja, individual e socialmente,
produtivo e relevante (ANTUNES, 2003, p. 41).

O ensino de portugués, como continua Antunes (2003,
p. 41) deve ser operacionalizado de maneira que o texto
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seja o centro do processo e que a abordagem permita que
o aluno consiga dialogar com o leitor e com os contextos
situacionais/sociais. O professor de portugués deve, em
sua aula, correlacionar os aspectos da gramatica da lingua
falada e os aspectos da gramatica da lingua escrita, no
sentido de que o assunto abordado numa aula de lingua
portuguesa faca sentido para o aluno (ANTUNES, 2003).

Barbosa (2007) também discute acerca da importancia
do entendimento de que ensinar lingua significa lidar
com os aspectos gramaticais da regularidade linguistica
inerente a fala espontanea, bem como com a gramatica
da lingua escrita. Portanto, o professor deve utilizar o
conhecimento acerca dos mecanismos da fala, como ponto
de partida para o ensino da gramatica enquanto normas
e regras para mediar a aquisicao do dominio da lingua
escrita.

Diante das exposi¢cées supra, apresentamos uma
proposta para o tratamento do sufixo —eiro na formacao de
palavras e, consequentemente, na formacao de sentidos
diversos. Neste particular, apresentamos a proposicao de
Basilio (2004) de que “o léxico € ecologicamente correto”,
no sentido de que o sistema linguistico € eficiente porque
pode ser expandido por meio de um processo de formacao
de palavras, cujo mecanismo € padronizado de tal modo
que podemos produzir palavras e sentidos distintos,
utilizando modelos linguisticos padronizados.

Para a referida proposta, inicialmente, sugerimos
apresentar parafrases de alguns substantivos formados
com o sufixo -eiro para enfatizar a mudanca de sentido.
A primeira atividade consiste em apresentar parafrases
das palavras bananeira, seringueira, mateiro, balseiro
respectivamente: arvore que produz banana; arvore que
produz borracha natural; individuo que exerce o oficio de
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guia na mata; plataforma flutuante que se forma a partir
da juncao de galhos e pedacos de pau que flutuam na flor
das aguas de um rio. O objetivo desta primeira abordagem
incide em explicitar a diferenca entre as ideias atreladas a
cada palavra quando acrescida do sufixo —eiro.

No segundo passo, apresentamos um glossario com
nomes de objetos, entidades e processos especificos do
contexto sociocultural amazodonico, como por exemplo:
seringueira: € uma arvore originaria da bacia hidrografica
do rio amazonas, de onde se retira o latex, que € usado
na fabricacdo da borracha; Seringueiro: trabalhador que
extrai latex da seringueira que € utilizado na fabricacao
da borracha; cabeceira: porcao superior de um curso
d’agua, proximo a sua nascente; capoeira: vegetacao
secundaria que nasce apos a derrubada das florestas
primarias. O objetivo € que o glossario sirva de modelo
para que o aluno complete-o com palavras formadas
pelo sufixo -eiro, por meio de uma dinamica de pesquisa
em seu proprio vocabulario, no vocabulario dos demais
usuarios da lingua com os quais ele interage. Ao fim, o
professor devera discutir sobre os diversos sentidos que
podem ser criados por intermédio do acréscimo do sufixo
-eiro a substantivos que ja existem, no sentido de atender
necessidades comunicativas situacionais que surgem na
vida cotidiana.

Na terceira etapa, apresentamos poema “Cidadezinha
qualquer”, de Carlos Drummond de Andrade. Segundo
Maia (2001), o texto de Drummond procura “retratar a
vida a sua volta. O poeta nos fala de cenas do cotidiano,
paisagens, de lembrancas, fotografando a realidade,
retratando a ‘vida besta™.
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Cidadezinha qualquer
Casas entre bananeiras
mulheres entre laranjeiras
pomar amor cantar.

Um homem vai devagar.

Um cachorro vai devagar.

Um burro vai devagar.
Devagar... as janelas olham.
Eta vida besta, meu Deus.
(ANDRADE, Carlos Drummond de)

Maia (2001) afirma que nessa obra ha um tom de
ironia e humor. Ante as informacodes acerca do poema, a
proposta é que os alunos respondam a algumas questoes:

a) Ao manter contato com o texto de Drummond é
possivel notar algum som que se repete no poema?
Qual o efeito que ele causa no texto.

b) Qual o efeito de sentido provocado pelo sufixo -eiro no
texto?

c) Levando em consideracao os substantivos formados
por derivacao sufixal presentes no texto. Existe algu-
ma relacao da escolha deles com a significacao geral
do texto?

d) Quais os efeitos de sentidos decorrentes dessa esco-
lha?

e) Ha uma categoria gramatical predominante no poema?
Como sao empregadas? Que sentido sao criados a par-
tir desse fenéomeno?

f) Os substantivos criados a partir do sufixo -eiro indi-
cam generalizacao ou outro sentido?

g) O emprego desse recurso, acrescentar sufixos a pala-
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vras primitivas, & usual ou novo? O que sugere cada
palavra sem e com o sufixo?

Essas questdes dardo suporte para que os alunos
produzam textos que representem cenas de seu cotidiano,
lembrancas da propria infancia. O professor devera
orientar os alunos a construirem rimas, num processo
de retextualizacao, utilizando-se de palavras formadas
com o sufixo —eiro ou —eira. E importante esclarecer que
neologismos poderao ser criados e utilizados pelos alunos.

Consideracoes finais

O ensino de lingua portuguesa pautado numa
abordagem lexicologica € extremamente relevante, uma
vez que o estudo léxico requer concomitantemente um
estudo semantico e isso contempla os objetivos de uma
aula de portugués interacionista que propicia ao aluno a
possibilidade de articular o signo linguistico, significando
e ressignificando a sua realidade por meio da leitura e da
escrita.

O trabalho com afixos envolve também a questao
das classes gramaticais, uma vez que, geralmente, a
formacao de palavras mediada por acréscimo de sufixos
promove mudanca de classe de palavras que no caso das
palavras lexicais como: substantivos, adjetivos e verbos
sdo classes de natureza predicadora e que por isso sao
de suma importancia na producao textual, mas dentre os
referidos nomes, o substantivo, segundo Biderman (2001),
€ a classe de palavra em maior quantidade na gramatica
do portugués e isso se deve ao fato de que é por meio dos
substantivos que nomeamos os objetos, as entidades e
processos do mundo real e ficticio. Por isso, a proposta
aqui apresentada foi de estudar a formacao de substantivo
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a partir de outro substantivo, sem explorar a questao da
mudanca de classe de palavra porque numa fase inicial de
aprendizagem dizer que determinada palavra é substantivo,
mas funciona como adjetivo, possivelmente, soe confuso.

O sufixo -eiro, segundo Biderman (1987), é o sufixo
de maior uso na lingua portuguesa e isso também facilita
o entendimento do mecanismo linguistico de expansao
lexical e de dilatacao semantica que se da por intermédio
de um modelo linguistico padrao que permite criar
palavras a partir da manipulacao de forma e do sentido
delas. Este fator permite expressar ideias novas, criadas
em meio ao ato comunicativo, desencadeado pelo ato de
nomear e, por conseguinte, se apropriar do mundo por
meio do conhecimento e da cultura produzida por meio da
linguagem.

Entao, o viés interacionista de ensino de lingua
portuguesa requer uma abordagem que explore o
vocabulario dos alunos, que considere a cultura da
comunidade linguistica do aluno e que a partir do
conhecimento de mundo que se apresenta por meio da
fala dele, ele possa fazer abstracoes para se apropriar das
normas e regras da lingua escrita. Neste particular, o sufixo
-eiro permite estudar a caracteristica articulavel do signo
linguistico e de suas influéncias sociais na construcao de
sentidos, contemplando uma abordagem interacionista, ja
que permite ao aluno interagir com os demais usuarios da
lingua, bem como o mundo que o cerca.
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Sociolinguisticos, da Universidade Federal do Rio Grande-
FURG. Atualmente, € professora substituta no curso de
Letras da Universidade Federal da Fronteira Sul-UFFS,
campus Chapeco. Atua em pesquisas nas seguintes areas:
fonologia, variacao linguistica e fonologica, sociolinguistica,
aquisicao da escrita e consciéncia fonologica.

Dulce Cassol Tagliani

possui graduacao em Letras pela FURG, Mestrado em
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Letras — Linguistica Aplicada pela Universidade Catélica de
Pelotas e Doutorado em Letras - Linguistica Aplicada pela
Universidade Catolica de Pelotas em 2009. Atualmente é
professoraassociadada Universidade Federaldo Rio Grande
- FURG, atuando no curso de graduacao em Letras e no
curso de Especializacao em Linguistica e Ensino de Lingua
Portuguesa. Possui experiéncia na area de Linguistica
Aplicada, principalmente em questoes envolvendo o
processo de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa.
Sua area de atuacao esta vinculada aos temas: ensino de
lingua portuguesa - praticas de leitura, producao de textos
e analise linguistica; livro didatico; géneros discursivos;
teoria da atividade. Atuou como coordenadora de gestao
pedagogica do PIBID /FURG entre 2012 e 2013. Coordena o
projeto PLI CAPES/FURG/UA - Programa de Licenciaturas
Internacionais e o subprojeto Portugués/PIBID. E
organizadora das publicacoes Estudos da Linguagem:
diferentes olhares (2016), Ensino de linguas: teorizando a
pratica e praticando a teoria (2013), Multiacdo: pensando o
ensino de lingua portuguesa (2011) e Linguistica e Lingua
Portuguesa: reflexées (2010).

Evanilza Ferreira da Silva

Graduada em Letras pela Universidade Barao do
Rio Branco — UNINORTE, Especialista em Gramdtica e
Ensino da Lingua Portuguesa pela Universidade Barao do
Rio Branco — UNINORTE (2007), Mestre em Letras pelo
Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS/UFAC
(2015). Atualmente é professora do Ensino Basico no
Colégio de Aplicacao da Universidade Federal do Acre, e
formadora do Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade
Certa, do Ministério da Educacao.
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Israel Queiroz de Lima

P6s-Graduacao em Lingua Brasileira de Sinais -
Libras (UNISEB - 2009), Graduado em Letras Vernaculas
e Respectivas Literaturas pela Unido Educacional do
Norte (2008). Participacao no Sexto Exame de Certificacao
- PROLIBRAS promovido pelo INES/RJ, UFSC/UFAC
como Profissional Tradutor Intérprete Fluente na Libras,
2013. PROLIBRAS 2015 como Coordenador. Certificado
PROLIBRAS - Proficiente no Uso e no Ensino da Libras,
2010. Tradutor e Intérprete de Libras/Portugués no
Processo Seletivo do Vestibular da UFAC, 2008 a 2010,
promovendo acessibilidade linguistica aos Surdos/D.A.
Tradutor e Intérprete de Libras/Portugués em sala de aula
no Curso de Letras Vernaculas, 2° periodo UFAC. Intérprete
de Atendimento nas Instituicoes Publicas e Privadas, 2007
a 2008. Professor capacitador em cursos de Traducao
e Interpretacdo em Libras/Portugués e de Orientacoes
Metodologicas na Pratica de Educacdo de Surdos para
Professores do Atendimento Educacional Especializado
- AEE, Ensino de Libras para Familiares e Libras em
Contexto, 2011 a 2012. Coordenador do Curso Letras
Libras/UFAC em 2014. Tradutor e Intérprete de Libras
nos Eventos promovidos pelo NAI/UFAC 2012 a 2016.
Presidente da Associacao dos Profissionais Tradutores e
Intérpretes em 2008. Tradutor e Intérprete de Libras pela
Associacao dos Surdos - ASSACRE em 2007. Professor
de Lingua Brasileira de Sinais - Libras, Libras I, IIl e V.
Escrita de Sinais I e II.

Joao Renato dos Santos Junior

Possui graduacao em Letras e especializacdo em
Educacao de Surdos/Libras/Interpretacao e Traducao.
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Atualmente € Professor do Magistério Superior da
Universidade Federal do Acre.

Lays Pedroso Pereira

cursa Letras Portugués/Inglés pela Universidade
Federal de Rio Grande — FURG. Participa do PIBID de Lingua
Portuguesa desde o segundo semestre de 2016. Possui
grande interesse na area de Linguistica, principalmente
nos estudos aplicados ao ensino de lingua materna, com
os quais pretende continuar aperfeicoando sua formacao
profissional.

Maria de Nazaré Rodrigues de Lima

Possui graduacao em Letras - Lingua Portuguesa
pela Universidade Federal do Acre (2001) e especializacao
em Psicopedagogia pela Faculdades Integradas de Varzea
Grande(2003). Atualmente é Professora da Secretaria de
Estado de Educacao e Esporte do Estado do Acre. Tem
experiéncia na area de Letras, com énfase em Lingua
Portuguesa.

Michelle Vilarinho

Doutora e mestre em Linguistica pela Universidade
de Brasilia (UnB); licenciada em Letras Portugués do
Brasil como Segunda Lingua pela UnB; professora
adjunta 2 do Departamento de Linguistica, Portugués e
Linguas Classicas da UnB; pesquisadora do Centro de
Estudos Lexicais e Terminologicos (Centro LexTerm) da
UnB. Tem experiéncia na area de Letras, com énfase em
Lingua Portuguesa, Linguistica, Lexicologia, Lexicografia e
Terminologia. Palestrante do Papo Académico: http:/www.
papoacademico.com.br/
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Michelly Moura dos Santos

Graduada em Letras/Portugués pela Universidade
Federal do Acre (2008). Atua como professora efetiva no
quadro da Secretaria de Estado de Educacao e Esporte/
Acre, na area de Lingua Portuguesa. E aluna do curso de
Mestrado Profissional em Letras da Universidade Federal
do Acre, desenvolvendo pesquisa sobre “Toponimia e
interdisciplinaridade: uma proposta de estudo léxico para
turmas do 6° ano do Ensino Fundamental”.

Rebeka da Silva Aguiar

Estudante do curso de doutorado em Linguistica pela
Universidade de Brasilia (UnB). Mestre em Letras pela
Universidade Federal do Acre (UFAC, 2014). Especialista
em Estudos Literarios e Lingua Portuguesa pela Faculdade
de Rondoénia (2013). Possui Licenciatura em Letras -
Lingua e Literatura Portuguesa e Inglesa pela Universidade
Federal do Amazonas (UFAM, 2010) e Licenciatura em
Letras - Lingua Portuguesa pela Universidade do Estado
do Amazonas (UEA, 2009). Possui experiéncia no ensino
de Lingua Portuguesa e Metodologia do Trabalho Cientifico
para os cursos de Letras, Pedagogia, Biologia, Quimica,
Matematica, Fisica, Ciéncias Contabeis, Administracao e
Psicologia.

Rossilene Brasil Muniz

Possui Doutorado em Didatica de Linguas pela
Faculdade de Letras da Universidade do Porto, Portugal
(2013); Mestrado em Educacao pela Universidade Federal
do Rio de Janeiro (1999); graduacado em Licenciatura em
Pedagogia pela Universidade Federal do Acre (1989) e
Bacharelado em Direito pela Universidade Federal do Acre
(1992). E docente do quadro efetivo - dedicacédo exclusiva
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- da Universidade Federal do Acre com experiéncia na
area de Educacao especialmente em educacao presencial,
EaD, gestao, didatica, planejamento, curriculo, avaliacao,
metodologia aplicada ao ensino da lingua portuguesa,
investigacao e pratica pedagogica, pratica de ensino e
estagio supervisionado. Tem realizado atividade de pesquisa
e extensao sobre a tematica letramento no contexto do
ensino superior e da educacao basica brasileira.

Sabatha Catoia Dias

Habilitada em Licenciatura e Bacharelado no curso
de Letras - Portugués e Literaturas pela Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC). Mestre e Doutora em
Linguistica pela mesma universidade, area de concentracao
Linguistica Aplicada. Participante do grupo de pesquisa
Cultura Escrita e Escolarizacdo no Nucleo de Estudos em
Linguistica Aplicada (NELA), vinculado a UFSC. Atuou
como docente na Educacao Basica da rede municipal
de Sao José/SC, como formadora no curso de formacao
continuada de professores dos Anos Iniciais e dos Anos
Finais do Ensino Fundamental da rede de Sao José/SC,
e como docente no curso de Pedagogia na Universidade
do Estado de Santa Catarina (UDESC). Atualmente,
€ professora adjunta da Universidade Federal de Rio
Grande (FURG), lotada no Instituto de Letras e Artes. Tem
interesse por ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa
em diferentes niveis de educacao, em especial no que diz
respeito a leitura, filiando-se a base histoérico-cultural.

Sandra Mara Souza de Oliveira Silva

Possui graduacao em letras/portugués pela
Universidade Federal do Acre (2014). , atuando
principalmente nos seguintes temas: neologismo,
lexicologia, léxico e ensino. Titulada Mestra em Letras:
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Linguagens e Identidades pela Universidade Federal do
Acre (2017).

Susie Enke Ilha

Doutora em Letras pela Pontificia Universidade
Catolica do Rio Grande do Sul (2004), mestra em Letras
pela mesma instituicao (1993), trainer pelo Centro Sul
Brasileiro de Programacao Neurolinguistica (2004),
especialista em Psicopedagogia Clinica e Institucional
pela Uninter (2015), profissional de Recursos Especiais na
Pedagogia Waldorf (2015), graduada em Letras Portugués/
Inglés pela Universidade Federal do Rio Grande (1984).
Atualmente é professora aposentada e voluntaria da
Universidade Federal do Rio Grande. Tem interesse
de estudo nos seguintes temas: aquisicao da escrita,
consciéncia fonologica e disortografia.

Tatiana Schwochow Pimpao

Possui Doutorado em Linguistica (2012) e Mestrado
em Linguistica (1999), ambos pela Universidade Federal
de Santa Catarina. E professora na Universidade Federal
do Rio Grande (FURG), atuando na Graduacao em Letras
e no Curso de Poés-Graduacao Lato Sensu em Linguistica
e Ensino de Lingua Portuguesa. Coordena o Grupo de
Estudos Dialetolégicos e Sociolinguisticos (GEDS) e
desenvolve projeto direcionado ao mapeamento do uso
variavel do modo subjuntivo no Brasil. Tem experiéncia
na area de Sintaxe da Lingua Portuguesa, com énfase em
Sociolinguistica e Funcionalismo Linguistico de vertente
norte-americana. Campos de interesse: variacdo nos
estudos sintaticos e modalidade.

Valda Inés Fontenele Pessoa

E doutora em Educacado: Curriculo pela Pontificia
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Universidade Catodlica de Sao Paulo PUC-SP.Possui
mestrado em Educacao pela Universidade Estadual
de Campinas (1999), especializacdo em Metodologia
do Ensino Superior pela Universidade Federal do Acre
(1994), especializacao em planejamento educacional pela
Universidade Federal do Acre (1986), e aperfeicoamento
em Administracdo Universitaria pela Universidade
Federal do Amazonas (1994), graduacao em Pedagogia
pela Universidade Federal do Acre (1981). Ministra aulas
no Ensino Superior no Mestrado de Letras: Linguagem
e Identidade da UFAC nos componentes curriculares
Seminario de Pesquisa; Cultura, Educacao e Praticas
Educativas e nos Cursos de Pedagogia e Letra: portugués
nas disciplinas Didatica Geral, Teoria do Curriculo,
Curriculo: organizacao e pratica e Sociologia da Educacao;
Didatica do ensino superior e Organizacao do Trabalho
Pedagogico em cursos de Especializacao. Foi Pro-Reitora de
Graduacao da Universidade Federal do Acre no periodo de
2004-2007. E membro do grupo de Estudos e Pesquisas em
Politica Educacional, Gestao Escolar, Trabalho e Formacao
Docente-UFAC e do Grupo de Estudos e Pesquisas em
Interdisciplinaridade - GEPI/PUC-SP, filiados ao CNPq e
outras Instituicoes Internacionais. Tem experiéncia na area
de Educacao, com énfase em Teoria Geral de Planejamento
e Desenvolvimento Curricular, atuando principalmente
nos seguintes temas: interdisciplinaridade, formacao de
professor, género, curriculo, magistério, gestao, e professor
(a) reflexivo (a), professor (a) pesquisador (a). Atualmente
compoe o quadro permanente de professores do Mestrado
em Letras: Linguagem e identidade da Universidade Federal
do Acre e ministra disciplinas nos cursos de Licenciatura
da mesma instituicao, mais recorrentemente nos cursos
de pedagogia e letras.
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