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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo principal verificar as possibilidades de promover a leitura
critica, nas aulas de Lingua Portuguesa, em uma turma de 9° ano do ensino fundamental de uma
escola da rede municipal de Sdo Caetano — PE. As préticas de leitura que foram propostas na
intervencdo objetivaram o debate sobre a (in)tolerancia religiosa, tematica que esta inserida no
cotidiano dos nossos estudantes, a partir das tirinhas de Um Sébado Qualquer. Para embasar
nossa proposta de trabalho com a leitura critica, referenciamo-nos em debates propostos por
Antunes (2005; 2007; 2010; 2014); Cavalcante (2017); Costa Val (1999); Dell’Isola (2001);
Geraldi (1984; 2006; 2010); Kleiman (2006; 2016); Kleiman e Moraes (1999); Koch e Elias
(2012; 2015); Koch e Travaglia (2015); Koch (2014); Marcuschi (1996; 2002; 2008); Soares
(1998); Silva (1999; 2011); dentre outros autores que nos demonstraram caminhos e estratégias
para desenvolver o trabalho com a leitura e a producdo de sentidos. No que se refere a
importancia dos géneros textuais para o trabalho com a leitura em sala de aula, recorremos as
contribuicbes de Miller (1984; 2012); Bazerman (2005; 2006); Bawarshi e Reiff (2013);
Santaella (2012); Vergueiro (2014); Ramos e Vergueiro (2015); Mendonga (2002); Ramos
(2014; 2017); dentre outros. Além disso, alguns autores contribuiram para nossa compreensdo
acerca da tematica da (in)tolerancia religiosa, dentre os quais destacamos Durkheim (1996);
Eco (1998); Guerreiro (2005); Silva e Ribeiro (2007); Teixeira (1997). Através de um
questionario diagndstico tivemos acesso ao modo de pensar dos alunos sobre a tematica que
serviu de base para o desenvolvimento da proposta de leitura das tirinhas. De maneira geral, 0s
alunos reconheceram a importancia de debater tematicas de relevancia social como uma forma
de minimizacdo de preconceitos. Com isso, percebemos que um dos objetivos iniciais de nossa
pesquisa que era o trabalho da leitura, a partir de temas que desenvolvessem a criticidade do
estudante, foi alcancado. Apds a aplicacdo do questionario diagnéstico, desenvolvemos uma
sequéncia de 9 atividades com os alunos. Foi perceptivel, inicialmente, uma aceitabilidade em
debater a tematica, mesmo havendo divergéncias de opinides religiosas entre os alunos.
Reafirmamos essas divergéncias como forma de validar a importancia do debate, ja que tolerar
ndo significa ter a mesma opinido, mas sim aceitar as diferencas. Foi perceptivel também, no
decorrer da sequéncia de atividades, que houve uma maior resisténcia com relacdo ao ato de ler
do que propriamente a tematica. Relatos de que ndo sabiam ler e compreender foram
recorrentes, mas o0s alunos conseguiram chegar a compreensdes significativas e conseguiram
construir sentidos dentro do contexto do género e da tematica. Um dos ganhos ao término das
atividades foi perceber que dois alunos conseguiram atingir um nivel elevado de
intertextualidade, visto que extrapolaram as leituras propostas propondo outras atividades,
estabelecendo uma relagdo com as tirinhas trabalhadas. Ao final das atividades, surgiu a
necessidade da aplicacdo de um ultimo questionario e com ele concluimos que, mesmo néao
atingindo todos os objetivos desejados com a pesquisa, conseguimos ampliar as leituras dos
alunos e desenvolver com eles leituras significativas, priorizando a construcdo de sentidos sobre
um tema atual e amplo.

Palavras-chave: leitura critica, construgdo de sentidos, compreensdo textual, (in)tolerancia
religiosa.



ABSTRACT

This research had as main objective to verify the possibilities of promoting the critical reading,
in Portuguese language classes, in a class of 9th year of elementary school in a school of the
municipal network of Sdo Caetano — PE. The reading practices that were proposed in the
intervention aimed at the debate on the religious (in)tolerance, thematic that is inserted in the
daily life of our students, from the strips of One Saturday Any. In order to base our work
proposal on the critical reading, we refer to debates proposed by Antunes (2005; 2007; 2010;
2014); Cavalcante (2017); Costa Val (1999); Dell’Isola (2001); Geraldi (1984; 2006; 2010);
Kleiman (2006; 2016); Kleiman and Moraes (1999); Koch and Elias (2012; 2015); Koch and
Travaglia (2015); Koch (2014); Marcuschi (1996; 2002; 2008); Soares (1998); Silva (1999;
2011); among other authors who have shown us ways and strategies to develop work with
reading and producing meaning. Regarding the importance of textual genres for working with
reading in the classroom, we used the contributions of Miller (1984; 2012); Bazerman (2005;
2006); Bawarshi and Reiff (2013); Santaella (2012); Vergueiro (2014); Ramos and Vergueiro
(2015); Mendonca (2002); Ramos (2014; 2017); among others. In addition, some authors have
contributed to our understanding about the theme of religious (in)tolerance, among which we
highlight Durkheim (1996); Eco (1998); Guerreiro (2005); Silva and Ribeiro (2007); Teixeira
(1997). Through a diagnostic questionnaire we had access to the students' way of thinking about
the theme that served as the basis for the development of the proposal for reading the strips. In
general, students recognized the importance of discussing issues of social relevance as a way
of minimizing prejudice. With this, we realized that one of the initial objectives of our research
was the work of reading, based on themes that developed the student's criticality, was reached.
After the application of the diagnostic questionnaire, we developed a sequence of 9 activities
with the students. Initially, it was understandable to discuss the subject, even though there were
differences of religious opinion among the students. We reaffirm these differences as a way of
validating the importance of the debate, since tolerating does not mean having the same opinion,
but accepting differences. It was also perceptible, in the course of the sequence of activities,
that there was a greater resistance to reading than to the subject itself. Reports that they could
not read and understood were recurrent, but students were able to reach meaningful
understandings and succeeded in constructing meanings within the context of the genre and
subject matter. One of the gains at the end of the activities was to realize that two students
managed to reach a high level of intertextuality, since they extrapolated the proposed readings
proposing other activities, establishing a relation with the comic strips. At the end of the
activities, the need arose for the application of a last questionnaire and with it we concluded
that, even though it did not reach all the desired objectives with the research, we were able to
extend the readings of the students and develop with them significant readings, prioritizing the
construction of meanings about a current and broad theme.

Key words: critical reading, sense building, textual comprehension, religious (in)tolerance.
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INTRODUCAO

Sabemos que a maneira como se ensina a Lingua Portuguesa nas escolas brasileiras é
motivo de muitos questionamentos para o0s estudiosos da linguagem (ANTUNES, 2014,
BAGNO, 2012; MARCUSCHI, 2008; POSSENTI, 2012; SOARES, 1998; TRAVAGLIA,
2009). As bases legais que servem como parametros para o ensino da lingua reafirmam esses
guestionamentos e apontam a aprendizagem da leitura e da escrita como 0s principais

obstaculos quando falamos em ensinar Portugués (BRASIL, 1998).

Podemos observar, em nossa pratica docente, que algumas vezes o ensino da lingua é
limitado a formac&o do estudante para o uso das variantes linguisticas de prestigio social, com
a justificativa de que o sucesso académico, profissional e pessoal esta restrito aos que leem e
escrevem de acordo com as regras da norma padrdo da Lingua Portuguesa, LP de agora em
diante. Fica evidente neste tipo de ensino a intencdo de preparacdo para 0 acesso ao mercado
de trabalho, promovendo um ensino mais mecanicista e desprivilegiando outras competéncias
a serem dominadas pelos estudantes. Um exemplo disso é o trabalho com as palavras e frases
de maneira isolada. Ainda que se utilize o texto, este ndo é trabalhado no todo e sim
fragmentado, desvinculando, assim, o trabalho com os sentidos do texto. Dessa forma, a leitura
e interpretacdo ndo ganham tanto destaque, ficando este para a gramatica normativa. Outras
vezes este ensino é reduzido a decodificacdo de textos os quais, em muitos casos, ndo condizem
com a realidade dos estudantes e surgem sem debates e discussées que garantam uma Vviséo

mais ampla de mundo ao aluno.

Contrariamente a isso, o trabalho com a lingua deve proporcionar ao estudante o acesso
a todas essas questBes, tanto ao uso das variantes linguisticas adequadas para cada ocasiao,
quanto ao acesso aos diferentes géneros textuais. E, partindo do principio de que o ensino da
lingua deve abranger essa série de questdes significativas para a vida dos estudantes, €
necessario pensar como introduzir, na sala de aula, o estudo de textos que oportunize ao
estudante reflexdes sobre temas de relevancia social e que ultrapasse uma abordagem
meramente gramatical e leve a uma producdo de sentidos a partir do que é lido. O ensino de
lingua deve priorizar a reflexdo e incentivar a atuagdo cidada do individuo, proporcionando a

este que se posicione criticamente diante do mundo.

Diante disso, destacamos a importancia da leitura nas aulas de LP, principalmente no

que diz respeito a tentativa de incentivar os alunos a lerem e produzirem sentidos a partir do
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que estdo lendo. Ainda assim, percebemos que a escola ndo consegue atingir o nivel desejado
no que se refere as préaticas de leitura e ao desenvolvimento satisfatorio da compreenséo textual.
Essa afirmacao que aqui € feita ndo é aleatoria. Pautamo-nos na base legal, que rege o0 ensino
da lingua nacionalmente, que ja em sua introducdo afirma ser a leitura um dos problemas

apontados para o fracasso escolar (BRASIL, 1998).

Evidentemente ndo excluimos aqui a importancia do ensino da gramatica nas aulas de
LP, visto que é funcéo da escola favorecer o acesso a linguagem de prestigio social, inclusive
como forma de minimizar as desigualdades sociais. Salientamos apenas que a grande questdo
em torno do ensino de gramatica ndo € sobre ela ser ensinada ou ndo ser ensinada, até porque
ndo podemos conceber uma lingua sem gramatica, mas sim como ela deve ser ensinada de
maneira significativa e que favoreca a aprendizagem e, consequentemente, 0 seu uso de maneira
adequada pelos estudantes (ANTUNES, 2007). No entanto, queremos destacar a relevancia do
trabalho com a leitura que vai além do que esta objetivamente e facilmente encontrado no texto.
Afinal, também é papel da escola proporcionar estratégias que permitam o pensamento critico

e trabalhar elementos textuais que possam ir além da decodificacéo.

Vale destacar ainda que, ao observarmos o cotidiano escolar e as pesquisas feitas sobre
leitura e producdo de sentidos, percebemos que o trabalho eficaz com a leitura ainda se
configura como um dilema para o ensino da lingua. 1sso se deve a muitos fatores, dentre eles
destacamos: o material didatico e a pratica do professor. Com relacdo ao material didatico,
percebemos que, mesmo havendo avancos, que em muito se devem ao Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD, 1985), ainda hd uma prevaléncia na abordagem de questes de
compreensdo muito objetivas e que ndo requerem muito esfor¢o por parte do aluno para

localizar as respostas, sendo estas muito superficiais (MARCUSCHI, 1996).

Ainda sobre esta questdo de como a compreensdo textual é abordada nos materiais
didaticos, destacamos como base importante para reflexdo a esse respeito a tipologia de
perguntas trazida por Marcuschi (2008). Sua proposta volta o olhar para as perguntas feitas a
partir do estudo de textos e como estas contribuem ou néo para o trabalho com a compreensao
textual. Essas perguntas vdo desde as objetivas, que acionam o comando da cOpia, até as
inferenciais, que exigem uma maior reflexdo para que se alcance o objetivo de compreender o
texto. Vale destacar que a referida pesquisa do autor teve foco em analise de questdes de livros

didaticos. Torna-se relevante destacar ainda que essa reflexdo acerca do material didatico
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disponivel para o desenvolvimento da compreensado de texto nas escolas nao € simples e requer

uma maior avaliacdo por parte do professor.

Sendo assim, no que se refere a pratica do professor, destacamos a importancia de que
este tenha uma abordagem direcionada a ndo se limitar apenas aos materiais didaticos
disponiveis nas escolas. Sabemos que, muitas vezes, o livro didatico € o Unico recurso existente
para colaborar com o trabalho em sala de aula. No entanto, evidenciamos a relevancia de haver
uma adaptacéo desse material para que o que se deseja com o trabalho da leitura e compreensao,

que ultrapassa a mera decodificacéo, seja alcancado.

Diante das questfes expostas, analisamos, de forma investigativa, as possibilidades de
trabalhar, nas aulas de LP, a leitura e a construcdo de sentidos a partir da reflexdo critica
proposta pelas atividades que foram desenvolvidas com os estudantes. O viés critico que foi
proposto teve como base as tirinhas de “Um Sabado Qualquer™ , de agora em diante USQ, que

abordam como temaética principal a religido.

Destacamos que as tirinhas de USQ possibilitam um trabalho critico e reflexivo por
romperem com crencas, idealiza¢Ges e limitacdes quando o assunto € religido. As estratégias
utilizadas pelo autor para propor esse rompimento vao desde os comportamentos dos
personagens, que em muito diferem do comportamento do texto original (o texto biblico), até o
tratamento de questdes ténues, como a visdo sobre o pecado, abordada de maneira mais leve e
inovadora. Esse rompimento, proposto pelas tirinhas de USQ, permite uma reflexdo critica
sobre temas que norteiam as praticas religiosas em nosso pais. Questdes como respeito e
aceitacdo sdo trazidas pelas tirinhas, de maneira mais leve e bem-humorada, caracteristicas

tipicas do género com o qual decidimos trabalhar.

Um dos temas que as tirinhas ddo margem para reflexdes e debates é a (in)tolerancia
religiosa, tema este ao qual nos propusemos levantar questionamentos, leituras e construcao de

sentidos a partir da aplicacéo das atividades durante o desenvolvimento desta pesquisa.

1 As tirinhas de Um Sabado Qualquer, com as quais desenvolvemos o nosso trabalho, foram criadas por Carlos
Ruas em 2009 e tém como tematica principal a religido. De maneira bem-humorada e critica, o autor questiona as
religides e suas verdades absolutas, o respeito as crencas, além de inserir outras tematicas como sexualidade e
politica. Na atualidade, as tirinhas de Um S&bado Qualquer sdo muito lidas e acompanhadas através das redes
sociais. Na pagina <http://www.umsabadoqualquer.com/> sdo disponibilizadas informagdes sobre o autor, bem
como sobre os personagens, além de conter todas as tirinhas produzidas por ele.
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Defendemos a relevancia de trabalhar sobre a (in)tolerancia religiosa nas escolas, visto
gue esse tema esta inserido na vida social do jovem. Os noticiarios apresentam um crescimento
no numero de denuncias referentes ao desrespeito as diferentes religides. Esses dados sdo mais
preocupantes quando a religido em questdo é de origem africana®. A ndo aceitagdo das
diferentes religides gera violéncia de variadas proporc¢des. Sendo assim, a escola é um dos
espacos para debater temas de importancia social como esse em busca de minimizar o
preconceito. Objetivando um ensino que prepare o estudante para defender ideias nas mais
diversas situacOes cotidianas, sejam elas sociais ou académicas, ndo podemos deixar de
rememorar a proposta de redacdo do ENEM 2016 que versava sobre “Caminhos para combater

a intolerancia religiosa no Brasil”.

Sobre as tirinhas, percebemos que estas sdo objeto de estudo significativo, visto que,
além da tematica trabalhada em seu contetdo possibilitar uma leitura critica, elas também sdo
de fécil acesso aos jovens, podendo ser lidas através das redes sociais, Facebook e Blog. Como
o trabalho foi desenvolvido em uma turma de 9° ano do ensino fundamental, de uma escola da
rede publica municipal de Sdo Caetano, na qual boa parte dos estudantes demonstra interesse
pelas redes sociais, a escolha das tirinhas se justifica, também porque os alunos poderdo ampliar

suas leituras também fora da sala de aula.

Ainda sobre os textos escolhidos para o desenvolvimento desse estudo, destacamos que
a escolha ndo foi aleatoria, pois houve a intencdo de debater temas de relevancia social. O
género tambem foi minuciosamente escolhido. Adotamos o género tirinha, pois é notorio que
este género atrai atencéo dos estudantes para a leitura (VERGUEIRO, 2014). A preferéncia pela
leitura desse género é facilitada pelo fato de ele possibilitar uma unido entre as linguagens
verbal e ndo verbal, favorecendo a compreensédo do texto como um todo. Podemos dizer que as
tirinhas facilitam a comunicacao, a leitura, “(...) na medida em que utilizam fartamente um
elemento de comunicacgdo que esteve presente na historia da humanidade desde os primérdios:
a imagem grafica”. (VERGUEIRO, 2014, p. 8)

Além disso, o género tirinha oportuniza o contato com o humor, o que deixa as tematicas

mais acessiveis de serem discutidas. Destacamos também a importancia do trabalho com esses

2 Os dados sobre a intolerancia religiosa estdo disponiveis no site https://noticias.uol.com.br/cotidiano/ultimas-
noticias/2016/01/21/n-de-denuncias-de-intolerancia-religiosa-no-disque-100-e-maior-desde-2011.htm.
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textos, pois eles permitem tanto aos alunos, quanto aos professores pensar sobre fatos a partir

de diferentes angulos, inferir, criar hipoteses, dentre outras possibilidades.

Retomando aspectos relevantes sobre a turma escolhida, enfatizamos que por ja termos
um contato com os estudantes ha dois anos e por conhecermos seus comportamentos e suas
opinides religiosas, instigadas, muitas vezes, pela visdo religiosa da gestdo da escola?,
percebemos que poderia ser pertinente inserir reflexdes criticas acerca do tema proposto, ja que
alguns dos estudantes demonstravam, em momento de debates, certa resisténcia em aceitar as

diferencas, fossem elas de ordem religiosa ou mesmo sobre outras tematicas.

Um trabalho com essa perspectiva de desenvolver discussdes e reflexdes acerca da
intolerancia religiosa justifica-se em qualquer ambiente de ensino, pois ndo se pode conceber
uma escola na qual o social ndo seja trabalhado. Os PCN (1998) falam em diversidade e nada
mais coerente que falar e debater na escola temas que pertencam ao cotidiano dos estudantes.
Além disso, € um dos objetivos dos PCN (1998, p. 33) “conhecer ¢ analisar criticamente 0s
usos da lingua como veiculo de valores e preconceitos de classe, credo, género ou etnia”.
Associado a isto, ressaltamos a garantia legal da livre expressdo religiosa, respaldada pela
Constituicao Federal que em seu artigo 5°, garante, dentre outros direitos, a liberdade religiosa,
enfatizando que “Todos sdo iguais perante a lei, sem distingdo de qualquer natureza(...)” . (CF,

1988.)

Além disso, apesar de o discurso propagado em nosso pais ser o de que vivemos em um
estado laico, ao analisarmos 0s noticiarios percebemos que ha uma contradicao dentro da nossa
propria representatividade politica quando se diz haver uma “bancada evangélica” no
Congresso Nacional. Vamos muito além disso quando ha permissdes legais para que se possa

ensinar, em escolas publicas de um pais laico, a partir de uma tnica crenga.*

Partindo dessas reflexdes, interessou-nos responder a seguinte questdo: como refletir

criticamente sobre a realidade social de nosso pais a partir de uma leitura significativa e que

3 A gestdo da escola a qual nos referimos encerrou suas atividades no final do ano letivo de 2016. Quando nos
referimos a esta gestdo ndo temos a intengdo de criticar, apenas de apontar que por haver uma orientacéo religiosa
por parte dela talvez isso pudesse colaborar para perceber apenas uma religido como aceitavel.

4 A noticia sobre a decisdo do Supremo Tribunal Federal sobre o ensino confessional em escolas publicas
encontra-se disponivel no site <https://g1.globo.com/politica/noticia/supremo-permite-promocao-de-crencas-no-
ensino-religioso.ghtml> Acesso em 02 de novembro de 2017.
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produza sentidos e tendo para o desenvolvimento desta a reflexdo sobre a (in)tolerancia

religiosa?

A (in)tolerancia religiosa, assim como o preconceito racial, o preconceito de género e
outros temas precisam estar inseridos nas salas de aula por permitirem um “pensar sobre” e a

escola, sendo o0 ambiente do “pensar sobre”, ndo pode se esquivar de tais temas.

Dessa forma, estabelecemos como objetivo geral de nosso estudo: analisar praticas de
leitura, nas aulas de Lingua Portuguesa, que permitam a construcdo de sentidos sobre a
(in)tolerancia religiosa, a partir da abordagem desta temética nas tirinhas de “Um sébado
qualquer”. E como objetivos especificos, delimitamos 0s seguintes: analisar como as préaticas
de leitura propostas favorecem a compreensdo do texto a partir de elementos de coesdo,
coeréncia, intertextualidade e interdiscurso; observar como os estudantes percebem as
intencionalidades do texto a partir de aspectos inerentes ao género; verificar quais as estratégias
utilizadas durante a leitura que promovem a construcdo de sentidos sobre uma temaética de

relevancia social.

A partir do problema de pesquisa que delimitamos para investigacdo e desenvolvimento
do trabalho, tornou-se necessario definir uma base metodoldgica. Optamos, entdo, pela
abordagem qualitativa, pois nos interessa a observacdo da relagao entre o que é estudado e 0s
sujeitos envolvidos no processo. Consideramos que, diante das respostas dadas pelos membros
da comunidade participante da pesquisa, apenas alguém que esteja envolvido diretamente com
0 grupo podera dar sentido e significado ao que sera respondido (MINAYO, 2012). Além disso,
a pesquisa serad desenvolvida como pesquisa-acao-reflexdo sendo necessaria a analise do real,
0 estudo dele e a intervencdo na préatica para a obtencdo de resultados desejaveis. Justificamos
essa escolha no sentido de estarmos inseridos na realidade escolar e analisarmos o universo dos
sujeitos envolvidos, incentivando-os a uma reacdo diante das préaticas ja vivenciadas e uma

consciéncia transformadora a partir do que ja € vivido.

Utilizamos, para o desenvolvimento da intervencdo, um questionario diagnostico
(Anexo 1) sobre questdes relacionadas a (in)tolerancia religiosa. Os dados obtidos através deste
questionario tiveram como finalidade indicar caminhos para o desdobramento das atividades
que foram propostas na sequéncia. Apds a sondagem inicial, aplicamos uma Sequéncia de
Atividades (Anexo 2) visando trabalhar a cada etapa as habilidades a serem despertadas no que

diz respeito a leitura e & construgdo de sentidos. Por fim, no inicio da pesquisa ndo tinhamos
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programado um questionario final, mas surgiu a necessidade deste como uma forma de fechar
um ciclo e tentar compreender como aquele trabalho havia sido avaliado pelos alunos e como
estes perceberam ou nédo sua relevancia. Dessa forma, aplicamos um questionario final (Anexo
3) com questBes relacionadas a compreensao do tema pelos alunos ap6s o encerramento do
ciclo de atividades.

Organizamos este trabalho em trés capitulos, sendo o primeiro embasado em Antunes
(2005; 2007; 2010; 2014); Cavalcante (2017); Costa Val (1999); Dell’Isola (2001); Geraldi
(1984; 2006; 2010); Kleiman (2006; 2016); Kleiman e Moraes (1999); Koch e Elias (2012;
2015); Koch e Travaglia (2015); Koch (2014); Soares (1998); Silva (1999; 2011); dentre outros,
com foco nas teorias sobre leitura e compreensdo de textos, além de enfatizar o texto e 0s
recursos extraidos dele que favorecem a compreensdo. Neste capitulo, também destacamos a
leitura como prética social. J& no segundo capitulo, a partir das contribui¢ces de Miller (1984;
2012); Bazerman (2005; 2006); Bawarshi e Reiff (2013); Marcuschi (1996; 2002; 2008);
Santaella (2012); Vergueiro (2014); Mendonga (2002); Miller (1984) e Ramos (2014; 2017),
foi dado enfoque ao género trabalhado, destacando o humor como uma contribui¢do importante
para o trabalho com a leitura a partir dos trabalhos de Freud (1978); Magalhdes (2010) e
Possenti (2013). Além disso, destacamos a relevancia do trabalho com a tematica da
(in)tolerancia religiosa como um meio de desmascaramento de realidades sociais, a partir das
concepcdes abordadas por Durkheim (1996); Eco (1998); Guerreiro (2005) e Silva e Ribeiro
(2007). No terceiro capitulo, foi feita a analise dos dados com foco tanto nos sujeitos envolvidos
guanto nos questionarios e atividades propostas, interpretando estes dados. Por fim, tecemos
nossas consideracdes finais acerca da pesquisa desenvolvida, retomando dados importantes em

Seu pPercurso.
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CAPITULO 1 - LEITURA E COMPREENSAO DE TEXTOS: MULTIPLOS
CAMINHOS E UM OBJETIVO

A leitura e a compreensdo de textos sdo objetos de estudo e de pesquisa para 0S
estudiosos da linguagem, sendo reconhecidas como fundamentais para um ensino de lingua
eficiente nas escolas brasileira. O “como ensinar” leitura e escrita na escola ainda se configura
como um grande dilema e, mesmo a ultima ndo contemplando o universo de nossa pesquisa,
ampliar discussdes que voltem o olhar para a pratica deste ensino é algo necessario e urgente.
Sabemos que receitas prontas e acabadas do “como ensinar” ndo serdo encontradas, no entanto
refletir sobre os caminhos possiveis a serem percorridos para que esse ensino seja realizado de

maneira satisfatoria € fundamental.

Tracaremos um percurso sobre os aspectos fundamentais quando se fala em ensinar
leitura. Dentre eles destacaremos concepcdes de leitura e de linguagem, além de enfatizarmos
a leitura como compreensdo, como inferéncia e também como pratica social. Neste percurso,
daremos enfoque ao texto como unidade basica de ensino da lingua, além de evidenciarmos
aspectos relativos a coesdo, coeréncia, intertextualidade e interdiscurso. Compreendemos que

todos esses elementos sdo imprescindiveis para um ensino produtivo da leitura.
1.1 AFINAL, O QUE E LER?

Muito se fala sobre a importancia da leitura na vida dos individuos, pois é a partir dela
gue muitos caminhos sdo percorridos na vida social destes. Sendo assim, a importancia desta
leitura é lugar de destaque também no &mbito escolar. E notoria a responsabilidade dada a
escola quanto a formacdo de leitores, responsabilidade esta transferida quase que
exclusivamente para os professores de LP. Diante dessa responsabilidade e diante também da
perceptivel relevancia social que tem a leitura para formacao cidada, cabe a escola refletir sobre

0 que € leitura e sobre qual concepcéo de leitura devemos adotar no ensino da lingua materna.

Algumas vezes, trata-se a leitura como mera decodificacdo na qual ndo é exigida uma
reflexdo sobre o que é lido. Nesta concepcao é excluida a interacéo entre o autor, o leitor e 0
texto. Basta que se conheca e reconheca o sistema linguistico para que se entenda o que ali esta
posto. O foco é na estrutura linguistica e ndo na compreenso das ideias. E como se tudo o que
precisasse ser dito estivesse posto no texto e o reconhecimento do codigo fosse suficiente para
esta leitura (KOCH & ELIAS, 2012).
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Outra perspectiva de leitura da enfoque ao autor. O leitor, nesta concepcéo, se torna
passivo, captando apenas as inten¢@es do autor. Excluem-se, assim, 0s seus conhecimentos
prévios. Basta que este compreenda as inten¢Bes do autor para que se julgue ter havido uma
leitura. O texto é visto como um produto I6gico, como resultado Unico do pensamento do autor
(KOCH & ELIAS, 2012).

Hé ainda outra concepcdo de leitura que da énfase a interacao autor-leitor-texto. Nesta
concepcao, o sentido do texto se da por meio desta interagdo, levando em consideracéo tanto as
intencdes do autor, quanto as experiéncias prévias do leitor. Neste sentido,

A leitura é, pois, uma atividade interativa altamente complexa de producdo de
sentidos, que se realiza evidentemente com base nos elementos linguisticos presentes
na superficie textual e na sua forma de organizacdo, mas requer a mobilizacéo de um

vasto conjunto de saberes no interior do evento comunicativo. (KOCH & ELIAS,
2012, p. 11)

Partindo dessa concepcdo de leitura, percebemos que ndo ha como produzir sentido
quando o foco estad somente em um dos elementos envolvidos no ato de ler. A leitura se da na
interacdo entre todos os elementos, a partir do acionamento de diferentes estratégias para que

se tenha uma leitura efetiva.

Para Geraldi (2010, p. 103),

Ler ndo é apenas reconhecer o signo com suas significagdes do passado. Ler é
construir uma compreensdo no presente com significagdes que, entranhadas nas
palavras, sdo dissolvidas pelo seu novo contexto — que incluem também as
contrapalavras do leitor — para permitir a emergéncia de um sentido concreto,
especifico e Unico, produto da leitura que se esta realizando. Neste sentido, a leitura é
também co-producdo do texto, uma atividade orientada por este, mas que lhe
ultrapassa.

A visdo trazida pelo autor reforga a ideia de que a leitura € um processo de interacdo, de
producdo de sentidos, sentidos estes trazidos pelo conjunto autor-leitor-texto. Ir além do que
esta explicito no texto possibilita uma compreensdo mais ampla e uma producdo nao apenas de

um sentido para o que foi lido, mas de varios outros sentidos possiveis.

Ainda referente a ideia de leitura como processo de interacdo, Geraldi (2006, p. 91) diz
que “(...) a leitura € um processo de interlocucao entre leitor/autor mediado pelo texto. Encontro
com o autor, ausente, que se da pela sua palavra escrita”. Dessa forma, ¢ perceptivel a
concepcao de que leitura € um processo de interlocugéo e esta ndo acontece de maneira isolada.
Ainda para Geraldi (2006, p. 91),
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O autor, instancia discursiva de que emana o texto, se mostra e se dilui nas leituras de
seu texto: deu-lhe uma significagdo, imaginou seus interlocutores, mas ndo domina
sozinho o processo de leitura de seu leitor, pois este, por sua vez, reconstréi o texto
na sua leitura, atribuindo-lhe a sua (do leitor) significacéo.

E relevante destacar também que a leitura nos permite adquirir novos conhecimentos e

que estd deve ser considerada um bem cultural. O acesso a leitura permite ao leitor a

interpretacdo de si e do mundo ao seu redor. Permite também a ampliacdo de conhecimentos e

o rompimento com paradigmas. Para Silva (2011, p.47) “(...) ler é realmente participar mais

critica e ativamente da comunica¢do humana”. A leitura possibilita o encontro de diferentes

culturas, dinamiza as relagGes sociais e favorece a comunicacgdo. Neste sentido, Silva (2011, p.
47) afirma que,

Leitura, enquanto uma forma de participacéo, somente é possivel de ser realizada entre

0s homens. Os signos impressos, registrando as diferentes experiéncias humanas

apenas medeiam as relages que devem existir entre os homens — relagGes estas que

dinamizam o mundo cultural. Sendo um tipo especifico de comunicacéo, a leitura é

uma forma de encontro entre 0 homem e a realidade sociocultural; o livro (ou qualquer

outro tipo de material escrito) € sempre uma emersao do homem do processo historico,

¢ sempre a encarnacdo de uma intencionalidade, e por isso mesmo, “sempre reflete o
humano”.

Neste percurso sobre a leitura, torna-se fundamental destacar também que para um
trabalho que objetive ter o texto e a leitura como foco e compreendendo que estes séo
considerados mecanismos fundamentais para o ensino da lingua e, consequentemente,

instrumentos de letramento, a maneira como se concebe a linguagem € algo a ser considerado.

Ha trés concepcdes de linguagem que merecem destaque por permearem as praticas
docentes para o ensino da lingua. Para Geraldi (1984), podemos dividir as concepgdes de
linguagem em trés: 1- linguagem como expressdo do pensamento; 2- linguagem como

instrumento de comunicagao; 3- linguagem como processo de interacgéo.

Nesta primeira, percebe-se a linguagem como forma de manifestacdo do pensamento. O
dominio de regras para se expressar bem é fundamental nesta concepcao, sendo sustentada a
ideia de erro e acerto. O individuo que dominar estas regras terd comunicacdo plena. Sabemos
que essa concepcao ignora o fato de que nem sempre saber as regras é sinénimo de dominio da
comunicacdo. Afinal, as regras sejam elas da gramatica normativa ou da gramatica de uso estéo
postas no cotidiano, mas para se fazer entender em uma comunicagédo, e também para se

expressar, outros conhecimentos, além dos formais, precisam ser acionados.

Na segunda concepc¢do, a linguagem é considerada como um cddigo que serve para

transmitir uma mensagem, dessa forma o contexto nao tem lugar de destaque, compreendendo-
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se a comunicacdo de maneira fechada e isolada. As ideias de emissor e receptor séo

preconizadas nessa concepcao.

Ja a terceira concepcdo de linguagem, que colabora para o desenvolvimento de nossa
proposta, percebe a linguagem como forma de interagcdo. Nesta concepc¢éo, as ideias de emissor
e receptor ddo lugar a ideia de interlocutores. Mais do que apenas transmitir um codigo ou
dominar regras especificas, fazer uso da linguagem é€ situar-se em um contexto, com propdsitos
definidos e com situacdes historicas, sociais e culturais que contribuem para que essa linguagem
seja elemento de comunicagdo. Para Travaglia (2009, p. 23) “A linguagem &, pois, um lugar de
interacdo humana, de interacdo comunicativa pela produgdo de efeitos de sentidos entre
interlocutores, em uma dada situacdo de comunicacdo e em um contexto sécio historico e
ideoldgico”. Essas ideias propostas pelo autor comprovam que a intera¢cdo € fundamental no
processo de comunicacgdo e que é através dessa interacao que 0s sujeitos se situam no mundo e

se reafirmam também ideologicamente.

Reafirmando a ideia de interacdo, vale ressaltar que,

Falo, ouco; escrevo, leio; volto-me ao outro, comunico-me. Situo-me com 0S Outros;
busco a unido através das coisas do mundo. Esta busca é mediada por um determinado
tipo de linguagem — sem ela inexistiria a possibilidade de expandir as minhas
experiéncias e de participar da transformacao da cultura. Ganho a minha existéncia,
passo a existir, @ medida em que me situo dentro de um mundo signico que me
envolve, dentro das linguagens captadas pela minha percepcéo e levadas até a minha
consciéncia. (SILVA, 2011, p. 76, grifos do autor)

Em aspectos semelhantes as concep¢fes de linguagem trazidas por Geraldi, Soares
(1998) tambeém faz uma divisdo historica de como a linguagem é percebida. Para ela,
inicialmente, percebia-se a linguagem e, consequentemente, o ensino da lingua como um
aprofundamento acerca das normas e regras. O foco no cddigo linguistico, ja dominado por
muitos dos que chegavam as aulas de lingua era preconizado. Percebemos, entdo, que este
ensino de normas e regras vé a lingua como um sistema fechado. Sobre isso, Soares (1998, p.

54) nos afirma que

Uma histéria da escola no Brasil revela que, até aproximadamente os anos 50, 0 ensino
destinava-se, fundamentalmente, as camadas privilegiadas da populagdo, as Unicas
gue tinham acesso assegurado a escolarizagdo. Ora, 0s alunos pertencentes a essas
camadas chegavam as aulas de Portugués ja com um razoavel dominio do dialeto de
prestigio (a chamada “norma padréo culta”), que a escola usava e queria ver usado. A
funcdo do ensino da Lingua Portuguesa era, assim, fundamentalmente, levar ao
conhecimento, talvez mesmo apenas ao reconhecimento, das normas e regras de
funcionamento desse dialeto de prestigio: ensino da gramatica, isto €, ensino a
respeito da lingua, e contato com textos literarios, por meio do qual se desenvolviam
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as habilidades de ler e de escrever, uma modalidade de lingua ja de certa forma
dominada. (grifos da autora)

Ainda de acordo com Soares (1998), apds esse momento no qual a educacdo era
destinada as classes mais ricas, houve uma popularizacdo da educagdo. As classes menos
abastadas passaram a ter acesso ao processo de escolarizagdo e com isso o considerado “bom
portugués” deu espago a presenca das variantes linguisticas menos prestigiadas. A partir da
década de 70, entrou em cena outra concepgdo de linguagem, passando o ensino a ser pautado
na comunicacao e expressao, havendo mudancas inclusive nas nomenclaturas das disciplinas
lecionadas. No entanto, as praticas que priorizavam supostamente a expressao e a comunicacao,

minimizavam esse trabalho em préticas de repeticdo e decodificacéo.

Por Gltimo, a partir dos anos de 1980, temos a concepgéo de linguagem como interagéo,
com a qual Soares (1998) compactua, que propde um ensino de lingua a partir das relacdes
sociais dos sujeitos. E na interacdo que os processos de leitura e escrita ganham sentidos
diversos. Esta perspectiva nos remete também ao dialogismo defendido por Bakhtin (1929) e

reafirma que a comunicagao acontece a partir da interacéo.

Dessa forma, fica evidente que o processo de comunicacdo acontece a partir da
linguagem e esta é uma das formas que o individuo disp&e para: situar-se no mundo, situar-se

para 0 outro e situar-se com o0 outro. E na interacdo que 0s sujeitos se constituem e se

transformam.

Situando o trabalho com a leitura nas escolas, percebemos que ainda ha muitas praticas
de simulacdo. Como aponta Kleiman (2016, p. 38),
Cabe notar que a leitura que ndo surge de uma necessidade para chegar a um proposito
ndo é propriamente leitura; quando lemos porque outra pessoa nos manda ler, como
acontece frequentemente na escola, estamos apenas exercendo atividades mecanicas

gue pouco tém a ver com significado e sentido. Alids, essa leitura desmotivada ndo
conduz a aprendizagem (...)

Desenvolver um trabalho que ultrapasse a mecanicidade da leitura ainda causa davidas
e questionamentos. Esse “como fazer” ainda parece desafiador. E apesar de ndo encontrarmos
férmulas para tal, talvez um dos caminhos favoraveis para o trabalho com a leitura em sala de
aula seja o contrario da automatizacao. Favorecer ao aluno o contato com usos mais reais da
lingua, propor textos mais préximos da realidade e que despertem a curiosidade e o interesse,

podem contribuir para que se alcancem objetivos desejaveis para o trabalho com a leitura.
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Além de todas as questdes ja pontuadas sobre a leitura, é relevante destacar ainda a
percepcao de leitura como uma possibilidade de rompimento com o mundo no qual o sujeito
esta situado. Percebida assim, a leitura é uma forma de conduzir a existéncia do senso critico e,
consequentemente, o despertar para o desmascaramento de realidades sociais. Vista por esse
angulo, a leitura é, pois, um ato politico. E como tal tem como principio refletir sobre a realidade
e modifica-la. Fica evidente, diante do exposto, que o texto é (re)construido durante o processo
de interlocucéo e que, para desenvolver a leitura, a participagéo ativa tanto do autor, quanto do
leitor sdo complementares. Estes se encontram para construir as possiveis significagdes para o
texto. Diante disso, trabalharemos com a concepcao de que ndo ha uma Unica leitura possivel
para um texto, mas sim diversas leituras possiveis para um texto e discutiremos questdes

relacionadas a compreensao textual, a partir da ideia de que ler é compreender.
1.1.1 Ler é compreender

Ao assumirmos uma concepc¢éo de leitura que néo trata os elementos envolvidos neste
processo de forma isolada, mas sim interligada, torna-se importante destacar questdes
fundamentais para que sejam construidos sentidos e significados. Uma das questdes
importantes a ser ressaltada é a de que nédo existe um sentido Unico para um texto. A producéo
de sentidos surge a partir das experiéncias e conhecimentos do leitor que sdo ativados no

momento da leitura, além de levar em consideracdo também as intencdes do autor.

Dessa forma, como afirma Koch (2014, p. 205),

A pluralidade de leituras e de sentidos pode ser maior ou menor dependendo, por um
lado, do texto, do modo como foi constituido, do que foi explicitamente revelado, e
do que foi implicitamente sugerido; por outro lado, da ativacéo, por parte do leitor, de
conhecimentos de natureza véria, bem como de seus objetivos e de sua atitude perante
0 texto.

Sendo assim, devemos considerar a multiplicidade de sentidos de um texto a depender
de fatores envolvidos na relacdo autor-texto-leitor. Nao defendemos aqui que qualquer
significado atribuido a um texto deve ser tido como correto, mas sim que h& diversas

implicagOes na construgdo desses sentidos.

Outro fator primordial para a producdo de sentidos é o contexto. O contexto colabora
para situar o autor-texto-leitor em um dado momento especifico, favorecendo a compreensao.

Vale destacar que
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O contexto engloba ndo sé o cotexto, como a situacao de interacdo imediata, a situacao
mediata (entorno sociopolitico-cultural), o contexto acional e, portanto, 0 contexto
sociocognitivo dos interlocutores. Este Gltimo, na verdade, subsume 0s demais. Ele
reine todos os tipos de conhecimentos arquivados na memdria dos actantes sociais,
gue necessitam ser mobilizados por ocasido do intercAmbio verbal (...) (KOCH, 2014,
p.209)

Diante desse acionamento diverso de conhecimentos feito pelo contexto, podemos
ressaltar que muitas questdes que outrora pudessem ser conflituosas, a partir do contexto,
possam ser resolvidas. Um exemplo disso € a ambiguidade que talvez ndo se resolva apenas
com elementos linguisticos, mas sim com o contexto. O contexto minimiza questdes que
poderiam ser problematicas se nos detivéssemos apenas ao dito. Compreender € ir além das
palavras escritas. Para Silva (2011, p. 50) “(...) o leitor (que assume o modo da compreensao)
porta-se diante do texto, transformando-o e transformando-se”. E, sendo assim, o leitor que visa
compreender um texto estabelece com ele uma relacdo conflituosa, podendo reafirméa-lo ou
refutd-lo. E nesse processo que se da a compreensdo, nesta (des)ordem de ideias surgidas

através de uma leitura.

Outro aspecto a ser pontuado quando falamos em leitura e compreensao € que por mais
que defendamos a ideia de que ler é produzir sentidos, é compreender, isto ainda causa certos
guestionamentos, pois a leitura depende de diversos fatores intra e extratextuais. Um deles é o
conhecimento prévio que cumpre papel fundamental para auxiliar o leitor na compreensao dos
textos que 1€. Sobre esta questao Kleiman (2016, p. 15), afirma que “a compreensio de um texto
€ um processo que se caracteriza pela utilizagdo de conhecimento prévio: o leitor utiliza na
leitura o que ele ja sabe, o conhecimento adquirido ao longo de sua vida”. Fica evidente, entéo,
que as leituras se constroem ao longo das experiéncias e vivéncias do leitor e que muitos
conhecimentos sdo acionados para que esta leitura se efetive de maneira satisfatoria e a

compreenséo textual seja atingida.

Sobre esse acionamento diverso de conhecimentos, Kleiman (2016, p. 15), afirma que

E mediante a interacdo de diversos niveis de conhecimento, como o conhecimento
linguistico, o textual, o conhecimento de mundo, que o leitor consegue construir o
sentido do texto. E porque o leitor utiliza justamente diversos niveis de conhecimento
gue interagem entre si, a leitura é considerada um processo interativo. Pode-se dizer
com seguranga gque sem o0 engajamento do conhecimento prévio do leitor ndo havera
compreensdo.

Diante do posicionamento da autora percebemos que a defesa de que um bom leitor

seria aquele que domina plenamente as regras gramaticais se esvazia, pois fica claro que além



28

do conhecimento linguistico, um leitor proficiente faz uso de todas as estratégias que Ihe séo

favoraveis para a compreensao de um texto. Neste sentido, Kleiman (2016, p. 30) afirma que
O mero passar de olhos pela linha nédo é leitura, pois leitura implica uma atividade de
procura por parte do leitor, no seu passado, de lembrancas e conhecimentos, daqueles

que sdo relevantes para a compreensdo de um texto que fornece pistas e sugere
caminhos, mas que certamente nao explicita tudo o que seria possivel explicitar.

Dessa forma, explicitamos a importancia do conhecimento prévio para a leitura e a
compreensdo dos textos, e destacamos que esse encontro do leitor com o texto permite o
reavivamento de conhecimentos e experiéncias vividas pelo leitor em diferentes momentos de
sua existéncia. Partindo disso, ha a necessidade de fazer com que os alunos percebam, no ato
da leitura, que ndo sdo meros decodificadores, mas sim que fazem parte daquele universo e que
precisam dispor de elementos variados para que se alcance o proposito de compreensao de um
texto na sua completude. Para Kleiman (2016, p. 30), “o aluno podera tornar-se ciente da
necessidade de fazer da leitura uma atividade caracterizada pelo engajamento e uso do

conhecimento, em vez de uma mera recep¢ao passiva. Recipientes ndo compreendem”.

Essa postura de ndo ser apenas um receptor de informac@es, mas sim tornar possivel a
transformacéo de informac0es a partir da compreensao dos textos, deve fazer parte do universo
escolar. Propiciar aos alunos estratégias que favorecam a producao de sentidos e que rompam
com o Obvio precisam ser vivenciadas nas escolas. E estas devem ir na contraméo do que, em
geral, se tem como leitura. A leitura, algumas vezes, é percebida de maneira automética e

devemos destacar que assim a compreensdo fica comprometida.

Destacamos diante do exposto, entdo, que para se produzir sentidos perante a um texto
lido, é exigida muito mais que uma simples decodificacdo. Estratégias de conhecimento,
reconhecimento e compreensdo devem ser acionadas, sejam de forma consciente ou
inconsciente para que se alcance um nivel desejado de atribuicdo de sentidos para uma leitura.
Além disso, torna-se importante levantar questionamentos sobre o papel da inferéncia para a

compreensdo de textos, isto porque ler também ¢é inferir.
1.1.2 Ler é inferir

Quando falamos em ler e compreender temos duas teorias norteadoras. Uma delas
afirma que a leitura é uma decodificacdo e elementos puramente lexicais interferem na leitura

e na compreensdo do que € lido. A outra percebe a leitura e a compreensdo como um processo
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de inferéncia, no qual as interacGes sociais, cognitivas e lexicais se unem as nogdes de coeréncia

e coesdo para se ter uma compreensdo ampla do todo.

Nesta segunda abordagem de leitura e compreenséo esta situada a nocao de inferéncia.
Ler é construir sentidos, ndo de maneira isolada, mas sim unindo todos os elementos disponiveis
no nivel textual e extratextual para se chegar a um dos sentidos possiveis para um texto. Para
Marcuschi (2008, p.248), “(...) as teorias que postulam a ideia de que compreender se funda em
atividades cooperativas e inferenciais, tomam o trabalho de compreensdo como construtivo,
criativo e sociointerativo”. Dessa forma, percebemos que o sentido ou os sentidos possiveis
para um texto, ndo estdo exclusivamente no texto, no leitor ou no autor. E necessaria uma

colaboracgéo entre todos estes para se chegar a uma compreensado do texto.

Partindo desta perspectiva, Marcuschi (2008, p. 249), afirma que

A contribuigdo essencial das inferéncias na compreenséo de textos é funcionarem
como provedoras de contexto integrador para informacBes e estabelecimento de
continuidade do proprio texto, dando-lhe coeréncia. As inferéncias funcionam como
hip6teses coesivas para o leitor processar 0 texto. Funcionam como estratégias ou
regras embutidas no processo.

Sendo assim, a inferéncia colabora para que elementos outros sejam acionados para que
a compreensdo textual aconteca. Esses elementos acionados pela inferéncia levam em conta o
conhecimento de mundo do leitor associado aos conhecimentos textuais, de género, dentre

outros.

A construcdo de sentidos para um texto € favorecida pelo processo de inferéncia. Para
Cavalcante (2017, p. 31),

As inferéncias envolvem processos cognitivos que relacionam diversos sistemas de
conhecimento, como o linguistico, o enciclopédico e o interacional. Esses
conhecimentos entram em a¢do no momento em que articulamos as informagées que
se encontram na superficie textual (o contexto) com outras que se acham armazenadas
em nossa memoéria, acumuladas ao longo de nossas diversas experiéncias. E a partir
dessas deducdes que preenchemos varias lacunas deixadas pelo contexto e fazemos
antecipacdes, levantamos hipéteses sobre os sentidos do texto. Essas inferéncias
dependem, por sua vez, de um conjunto de fatores, como o grau de formalidade, o
género textual, os conhecimentos dos interlocutores, a situacdo comunicativa
especifica em que se da o texto etc.

Dessa forma, compreendemos que a inferéncia € um movimento que mobiliza diferentes
conhecimentos e vai muito além do contexto, pois o leitor precisa resgatar o que ja sabe sobre
determinado assunto para gerar novas possiveis informacdes acerca deste. Neste sentido,
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Dell’Isola (2001, p. 44) nos diz que “Inferéncia €, pois, uma operagdo mental em que 0 leitor

constrdi novas proposicoes a partir de outras ja dadas”.

Pontuando a importancia da inferéncia para a leitura de textos, & importante destacar
também que a inferéncia € um resgate de memorias do leitor e esta interfere diretamente no
levantamento de hip6teses sobre o que esta sendo lido. Sendo assim, segundo Dell’Isola (2001,

p. 47), “todo o processo de inferéncia conduz a tracos de memoria”.

Outro aspecto relevante a ser destacado sobre a inferéncia € que esta tem intima relacédo
com o contexto sociocultural no qual o individuo que 1€ e se posiciona frente ao texto esta
situado. Dessa forma, Dell’Isola (2001, p. 103) explica que

A informacdo sociocultural é parte importante do conhecimento registrado na
memoria, 0 qual é usado na compreensdo textual e na producdo de inferéncias.
Inferéncias sdo geradas de um conhecimento prévio de mundo que, por sua vez, nasce
do conjunto de vivéncias, experiéncias e comportamentos sociais de cada individuo.

Os individuos que pertencem ao mesmo grupo possuem conhecimento de mundo
similar, uma vez que compartilham de praticas de vida semelhantes.

Sendo assim, as inferéncias surgem também a partir da identificacdo do leitor com o
texto. E neste processo interativo que o texto ganha sentidos e significados e que o leitor pode
chegar a deducdes sobre ele. Podemos dizer, entdo, que ler é inferir. E acionar os processos
cognitivos, associados aos elementos textuais, unindo também a estes conhecimentos diversos
para que se torne possivel alcancar a compreensao do que € lido. Compreendemos, entéo, que

as inferéncias sdo fundamentais para que haja a compreensdo textual.

Diante das abordagens feitas sobre texto, leitura e compreensao, leitura e inferéncia,
devemos refletir também sobre as praticas de leitura vivenciadas no contexto escolar e pontuar

questdes pertinentes sobre a leitura como pratica social.
1.1.3 Leitura como pratica social

As discussdes sobre o desenvolvimento do trabalho com a lingua, na escola, fomentam
guestionamentos sobre a artificialidade dos processos de ensino e aprendizagem, no que diz
respeito as praticas de leitura, escrita e analise linguistica. Apesar de utilizarmos a lingua em
nosso cotidiano, muitas vezes as praticas desenvolvidas durantes as aulas, que fazem uso dessa
mesma lingua, parecem distantes dos alunos, tornando-as, assim, um problema para a

aprendizagem significativa.
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Uma das questfes mais complexas, nessa relacéo entre ensino e aprendizagem da lingua,
diz respeito ao desenvolvimento de praticas de leitura que sejam importantes para os estudantes.
Algumas vezes, 0s textos trazidos para a sala de aula ndo tém relacdo com o universo dos alunos,
outras vezes os textos sdo levados para as aulas com o Unico propoésito de trabalho com a

gramatica tradicional, tornando-os assim um mero pretexto.

Diante dessas questdes devemos pensar sobre praticas de leitura que sejam mais reais e
ndo apenas simulacdes. Apesar de ndo parecer uma tarefa simples, uma das orientacdes
possiveis para se desenvolver o trabalho com a leitura é enxerga-la como prética social.
Segundo Kleiman (2006, p. 25),

As nossas atividades sdo realizadas no mundo social, em situacdes concretas, e é
através da linguagem, nas suas diferentes modalidades, que realizamos muitas das
acles que nos interessam. S&o as situagdes sociais, com objetivos sociais e com modos
sociais de interacéo, as que determinam, em grande medida, 0s tipos de atividades que

podem ser realizadas, que tipos de contextos podem ser construidos pelos
participantes, quais sao as interagdes possiveis.

Partindo dessas afirmagdes, podemos perceber que ndo compete mais a escola
desenvolver praticas de leitura que ndo trabalhem questfes sociais inseridas no cotidiano dos
jovens. A leitura significativa parte dos usos reais da lingua, de géneros inseridos na realidade

dos alunos.

Partindo também dessa concep¢do de que a leitura é uma pratica social e nao algo
realizado de maneira isolada, descontextualizada e fora da realidade, Marcuschi (2008, p.229 e
230) afirma que

Compreender bem um texto ndo é uma atividade natural nem uma heranca genética;
nem uma acdo isolada do meio e da sociedade em que se vive. Compreender exige
habilidade, interacdo e trabalho. Na realidade, sempre que ouvimos alguém ou lemos
um texto, entendemos algo, mas nem sempre essa compreensdo é bem-sucedida.
Compreender ndo é uma acgdo apenas linguistica ou cognitiva. E muito mais uma

forma de inser¢do no mundo e um modo de agir sobre 0 mundo na relagdo com o outro
dentro de uma cultura e uma sociedade.

Dessa forma, percebemos que para ler e compreender sdo necessarios bem mais que
esforcos unilaterais. E na convivéncia social que os enunciados ganham sentido. E na vivéncia
cotidiana que os textos podem ser compreendidos se ndo como um todo, a0 menos com Seu
principal proposito. Sendo assim, Marcuschi (2008, p. 231) assegura que “A compreensao €

também um exercicio de convivéncia sociocultural”.
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Nesta perspectiva de leitura enquanto pratica social, ndo podemos deixar de dar enfoque
ao letramento. Um individuo considerado letrado é aquele que vai muito além das linhas escritas
de um texto. E o que consegue perceber nas entrelinhas o n4o dito explicitamente. Além disso,
consegue perceber também a leitura como forma de ag&o social, modificando sua realidade e
(re)pensando sobre ela. E também considerado um sujeito letrado aquele que faz uso dessa
leitura para além dos muros da escola, vivenciando-a em suas praticas sociais. Sobre isso,
Kleiman e Moraes (1999, p.90) nos afirmam que

A diferenca entre ser alfabetizado e ser letrado implica diferencas no grau de
familiaridade com diversos usos da escrita do cotidiano: escrever bilhetes e cartas,
compreender uma noticia no jornal, entender uma explicagdo médica, preencher
formulérios oficiais, defender seus direitos de consumidor, contribuir para um debate.
O individuo plenamente letrado também é capaz de desfrutar de um romance, de um
poema, mas ndo é a sua relacdo com a obra literaria a que define sua condigdo de
letrado ou ndo letrado. Ser letrado se estende também ao conhecimento de préticas
orais; por exemplo, aquelas que envolvem mais planejamento e cuidado do que a

conversacgao espontanea na familia ou entre amigos, como proferir uma palestra ou
participar num debate no sindicato.

Partindo da concepc¢éo de que um sujeito letrado é aquele que sabe utilizar a lingua em
suas mais variadas formas, defendemos que este sujeito letrado carrega consigo, a partir das
suas leituras de mundo e de textos, a possibilidade de usar a lingua como instrumento de debate

sobre crencas, valores e atitudes, agindo, dessa forma, de maneira cidada.

Neste sentido, reafirmamos a necessidade de um ensino de lingua que possibilite a
leitura como prética social, como acdo integrada do individuo para com a sociedade, fazendo
uso dos conhecimentos aprendidos na escola dentro de um contexto de uso situado e com um
propdsito socialmente definido e ndo apenas como praticas escolarizadas sem finalidades
sociais. Sobre esta questdo, Soares (1998, p.18) esclarece que “nosso problema ndo ¢ apenas
ensinar a ler e a escrever, mas é, sobretudo, levar os individuos - criancas e adultos - a fazer uso

da leitura e da escrita, envolver-se em praticas sociais de leitura e escrita”.

E papel da escola, entéo, ir além da alfabetizacdo. E importante que o ensino tenha como
premissa o letramento, a inser¢do social do individuo, sendo possibilitado a este individuo
letrado que escolhas de qualquer ordem sejam feitas. Para Kleiman e Moraes (1999, p.91-92)
“o sujeito letrado pode optar pela modalidade que preferir, opcdo ndo permitida ao sujeito
apenas alfabetizado. Essa possibilidade de opg¢éo, como todos sabemos, é um primeiro passo
necessario para a formagao do cidadao critico”. Vale salientar que ao enfatizarmos a questéo
do letramento, sabemos que 0s estudos sobre o letramento apontam para o dominio da escrita.

No entanto, defendemos que leitura e escrita sdo atividades complementares que favorecem ao
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sujeito o uso pleno da lingua nas mais variadas modalidades. Assim sendo, fazemos referéncia
ao termo letramento para pontuar a importancia de um ensino que permita ao aluno ser
proficiente e letrado tanto nas préaticas de leitura, quanto nas praticas de escrita, visto que estas

se complementam.

Diante do exposto, devemos considerar que para desenvolver préaticas de leitura, em sala
de aula, que despertem questdes sociais relevantes a serem debatidas, o reconhecimento de que

0 texto é a unidade basica de ensino é primordial.
1.2 O TEXTO COMO UNIDADE DE ENSINO

Quando falamos em leitura, temos como unidade bésica para o desenvolvimento dessa
leitura o texto. E consenso que para considerarmos um conjunto de palavras como um texto no
podemos solta-las de maneira desordenada. Para que o texto se constitua é necessaria tanto uma

ordenacdo linguistica adequada, quanto uma construcao de sentidos e significados.

Como afirma Costa Val (1999, p. 3), “Pode-se definir texto ou discurso como ocorréncia
linguistica falada ou escrita, de qualquer extensdo, dotada de unidade sociocomunicativa
semantica e formal”. Partindo desta perspectiva, o texto ¢ percebido como unidade de sentido.

Para algo ser considerado texto € essencial que haja uma significacéo.

Para Antunes (2010, p.30), “(...) todo texto ¢ a expressdo de algum propdsito
comunicativo”. Dessa forma, podemos perceber que, ainda que o texto ndo siga a norma
considerada culta da lingua, este sO sera considerado como tal se cumprir propdsitos
comunicativos socialmente definidos. No entanto, ao voltarmos nosso olhar para o texto dentro
do ambito escolar percebemos que, algumas vezes, as praticas de leitura e também as de escrita
desconsideram a funcionalidade do texto fazendo com que o estudante leia ou escreva apenas

para cumprir exigéncias escolares.

Outro aspecto relevante quando falamos em texto é observar que este ndo se constitui
sozinho, mas sim leva em consideracdo a interacdo, sendo de extrema importancia o papel do
interlocutor. N&o escrevemos no vazio ou para ninguém, cumprimos um propoésito de
comunicacdo durante o processo de escrita e, para tanto, levamos em consideracdo o

interlocutor.

E neste processo dinamico, interacionista, que se da o texto. E marca propria da

linguagem a atribuig&o de funcionalidade e neste sentido n&o seria 0 texto um processo gratuito



34

de uso das palavras. Ao produzirmos um texto sabemos o que queremos dizer, para quem

queremos dizer e quais as inten¢des com o dito.

Neste sentido, Antunes (2010, p. 31) nos diz que “(...) todo texto é expressdo de uma
atividade social. Além de seus sentidos linguisticos, reveste-se de uma relevancia
sociocomunicativa, pois esta sempre inserido, como parte constitutiva, em outras atividades do

ser humano”.

Sendo assim, os usos que fazemos da lingua e as construcdes textuais as quais estamos
sujeitos diariamente ainda que, nas palavras de Antunes (2010, p. 31), “(...) seja, simplesmente,
para ndo ficarmos calados.”, constitui o que esta em torno de cada construgdo textual: a

necessidade de comunicacéo.

Torna-se relevante destacar ainda que o texto é elemento fundamental e norteador para
0 ensino da lingua. E a partir dele que tragamos um percurso para 0 processo de ensino e
aprendizagem, afinal como nos diz Marcuschi (2008, p. 88), “o texto ¢ a unidade maxima de
funcionamento da lingua”. Assim sendo, ¢ a partir dele que proporcionamos ao estudante o
contato com a diversidade de fatores linguisticos. E com ele também que permitimos o

desenvolvimento de estratégias que colaborem para a competéncia comunicativa do falante.

Para Cavalcante (2017, p. 18), “o texto permeia toda a nossa atividade comunicativa”.
Assim sendo, ele € o inicio e o fim de todo o trajeto percorrido para que o ensino de lingua seja

satisfatorio e atinja as diferentes habilidades desejadas a um usuério da lingua.

O objetivo do trabalho com a lingua deve priorizar a ampliagdo da competéncia
linguistica e, consequentemente, comunicativa do estudante. Dessa forma, ndo devemos
conduzir o ensino da lingua de maneira isolada e descontextualizada. O texto por ser um evento
comunicativo no qual ha uma diversidade de fatores envolvidos, permite uma vasta

possibilidade de abordagens e de enfoques ao ensinar a lingua.

Sendo assim, ndo podemos perceber o texto como algo fechado. De acordo com
Cavalcante (2017, p. 30),

O texto ndo pode ser concebido somente do ponto de vista do sistema linguistico, ou
seja, privilegiando aspectos sintaticos e semanticos, em detrimento dos aspectos
pragmaticos, das mais diversas situacdes de uso. Também ndo se pode pensar o texto
como um objeto material, ou como uma superficie linear na qual os sentidos se acham
organizados. Para toma-lo como unidade de analise, é preciso, necessariamente,
considerar mais do que a sua tessitura, pois um conjunto de contextos e de
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conhecimentos (linguisticos, cognitivos, interacionais) esta envolvido no processo da
(re)construcdo dos sentidos que se empreende durante a compreensdo e a producéo de
um texto.

O texto como unidade de ensino amplia as formas de abordagens do trabalho com a
lingua, visto que este ja se constitui um farto objeto de estudo. Temos a partir do texto

possibilidades diversas de abordagens da lingua em suas diferentes funcionalidades.

Outro aspecto sobre texto que deve ser destacado é a abordagem acerca dos géneros
textuais. Sabemos que 0s géneros estdo em todas as nossas producgdes textuais, sejam elas orais
e/ou escritas. E impossivel produzir textos sem se apropriar de um ou mais géneros textuais. E
diante disso, as discussdes mais recentes visam objetivar um ensino que priorize a abordagem

dos géneros de maneira satisfatoria.

Partindo de uma concepcao de géneros que os percebe como “forma de agdo social”
(MILLER, 1984), destacamos que estes englobam um universo comunicativo, social, cultural
e interacional. Podemos dizer que 0s géneros permeiam nossas praticas comunicativas e que as
nossas interacdes verbais estdo associadas a producdo de diferentes géneros, ainda que nédo

tenhamos consciéncia dessas produgdes.

Assim, nas palavras de Marcuschi (2008, p. 154),

(...) é impossivel ndo se comunicar verbalmente por algum género, assim como é
impossivel ndo se comunicar verbalmente por algum texto. Isso porque toda a
manifestacdo verbal se da sempre por meio de textos realizados em algum género. Em
outros termos, a comunicacéo verbal so é possivel por algum género textual.

Partindo dessas observagOes acerca do texto e compreendendo-o como unidade basica
de ensino da lingua, podemos entdo discutir um pouco sobre elementos que favorecem a

compreensdo textual, como é o caso da coesdo e da coeréncia.
1.2.1 Coesao e coeréncia como recursos para a compreensao

Sempre que falamos sobre leitura, seja no @mbito académico ou no senso comum,
remetemos a esta 0s conceitos de coesdo e coeréncia. Dessa forma, € consenso que para se
compreender um texto torna-se necessario estabelecer relagdes de coesdo e coeréncia,
acionando elementos imprescindiveis para que este faca sentido.

Diante disso, torna-se imprescindivel delimitar os conceitos de coesdo e coeréncia e
relaciona-los, visto que um colabora com o outro para que o leitor compreenda os sentidos de

um texto. A coesdo esta relacionada aos elementos linguisticos expostos no corpo do texto e
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que sdo indicios cotextuais que levam o leitor a atingir a compreensdo textual. Sendo assim, a
coesdo € vista como o aspecto formal de um texto (CAVALCANTE, 2017).

Sobre a coesdo, Koch e Travaglia (2015, p. 47) explicam que:

(...)Por coeséo se entende a ligagdo, a relacdo, 0s nexos que se estabelecem entre 0s
elementos que constituem a superficie textual. Ao contrario da coeréncia, que é
subjacente, a coesao é explicitamente revelada através de marcas linguisticas, indices
formais na estrutura da sequéncia linguistica e superficial do texto, o que lhe d& um
carater linear, uma vez que se manifesta na organizagdo sequencial do texto. (grifos
dos autores)

Neste sentido, percebemos que a coesdo permite ao leitor explorar os elementos
linguisticos do texto, fazendo conexdes e relacBes para que se alcance o objetivo da leitura que
é a compreensdo percebendo a importancia da coesdo textual para que o leitor compreenda o
que Ié, ressaltamos um aspecto importante sobre esta. O leitor que domina o codigo linguistico
pode atingir niveis de compreensdo com maior facilidade. Nao defendemos que o dominio
linguistico € o unico fator que favorece a compreensao, nem que este dominio seja garantia de
gque a compreensdo aconteca, mas defendemos que um leitor que conhece o0s aspectos
linguisticos acaba por fazer as ligacdes necessarias para que se estabeleca a coeréncia a um
dado texto e, consequentemente, a sua compreensao. Sobre isso, Koch e Travaglia (2015, p. 14)

esclarecem que:

A coesdo textual, mas ndo so ela revela a importancia do conhecimento linguistico
(dos elementos da lingua, seus valores e usos) para a producdo do texto e a sua
compreensdo e, portanto, para o estabelecimento da coeréncia. O conhecimento dos
elementos linguisticos e sua relagdo, por exemplo, com o contexto de situa¢do também
¢ importante para o calculo do sentido e a percepgao de um texto coerente.

Situando a coesdo como uma rede de relacGes criadas nos textos e que permitem ao
leitor estabelecer os seus elos de sentidos, expomos trés tipos de relagdes textuais responsaveis
pela coesdo: coesdo por reiteracdo, coesao por associacao e coesao por conexdo (ANTUNES,
2005).

Na coesdo por reiteracao, temos a retomada de elementos durante a realizacao da leitura
de um texto. Para Antunes (2005, p. 52).

A reiteracdo é a relacdo pela qual os elementos do texto vao de algum modo sendo
retomados, criando-se um movimento constante de volta aos segmentos prévios — o
gue assegura ao texto a necessaria continuidade de seu fluxo, de seu percurso —, como
se um fio o perpassasse do inicio ao fim. E por isso que todo texto se desenvolve
também num movimento para tras, de volta, de dependéncia do que foi dito antes, de
modo que cada palavra se vai ligando as outras anteriores e nada fica solto. Esse
movimento, visto de outro lado, indica ainda que tudo o que vai sendo posto no texto
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é virtualmente objeto de futuras retomadas. Cada elemento vai dando acesso a outros.
Na verdade, cada segmento do texto estd sempre ligado a outro, para trds e para a
frente.

Nas construcdes dos textos a reiteracdo ocorre quando substituimos palavras e
expressdes por outras e requeremos do leitor que um resgate seja realizado para que a
continuidade do texto seja preservada.

Sobre a coeséo por associagdo, temos a presencga de palavras pertencentes a0 mesmo
campo semantico e, portanto, estabelecemos entre elas uma ligag&o. Isso se deve ao fato de que
todo texto se constitui em torno de uma unidade tematica e, assim sendo, prevalece a relacao
semantica entre as palavras utilizadas para sua construcdo (ANTUNES, 2005).

No que concerne a coesao por conexdo, temos a relacdo estabelecida entre oracdes e
periodos através dos conectores e suas respectivas relagdes semanticas. Vale destacar que 0s
conectores ndo servem apenas como um elo entre essas oracOes e periodos, mas estabelecem
relacdes de sentido e 0 mau usos destes resulta em problemas sérios de coeréncia textual
(ANTUNES, 2005).

Diante disso, Antunes (2005, p.59) nos apresenta um quadro no qual ficam evidentes o0s
procedimentos e os recursos utilizados em cada relagéo textual apresentada anteriormente e que

permitem que elas acontecam.

Quadro 1. A propriedade da Coeséo do Texto: RelacgBes, Procedimentos e Recursos.

A COESAO DO TEXTO

Procedimentos

Relagdes textuais Recursos
(Campo 1) (Campo 2) (Campo 3)
1 REITERACAO 1.1 Repeticdo 1.1.1. Parafrase

1.1.2. Paralelismo

1.1.3. Repeticdo |+ De unidade do
propriamente Iéxico

dita * De unidade da
gramatica




1.2 Substituicdo |1.2.1. Retomada 1 por:
Substituicdo * pronomes
gramatical « advérbios

Retomada por:
* sindNimos
1.2.2. * hiperonimos

Substituicao

* caracterizadores

lexical situacionais
1.2.3. Elipse Retomada
* elipse
2. ASSOCIACAO 2.1. Selecéo Selegéo de * por ant6nimos
lexical palavras * por diferentes
semanticamente | modos de relagdes
proximas de parte/todo
3. CONEXAO 3.1. Uso de * preposigoes
Estabelecimento | diferentes * conjucoes
de relacGes conectores * advérbios
sintatico- * e respectivas

semanticas entre
termos, oracoes,
periodos
paragrafos e
blocos
supraparagraficos

locugdes
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Fonte: Antunes (2005, p. 51)

Diante da discussdo fomentada até entdo, percebemos que a coesdo e a coeréncia estao
interligadas e que a primeira colabora para que a segunda aconteca, ainda que esta ndo seja
garantia para a existéncia daquela. Segundo Koch e Travaglia (2015, p. 49) “embora a coesdo

auxilie no estabelecimento da coeréncia, ela ndo ¢ garantia de se obter um texto coerente”. Ou
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seja, outros fatores de textualidade em conjunto com a coesdo € que garantem a existéncia da
coeréncia.

Ainda sobre essa estreita relacdo de complementacdo entre a coesdo e coeréncia,
Antunes (2005, p. 177) afirma que:

(...) as relagBes entre a coesdo e a coeréncia sao bastante estreitas e interdependentes.
Quer dizer, ndo ha uma coesdo que exista por si mesma e para si mesma. A coesao é
uma decorréncia da prépria continuidade exigida pelo texto, a qual, por sua vez, é
exigéncia da unidade que d& coeréncia ao texto. (grifos da autora)

Partindo do conceito de coesdo para o de coeréncia, reafirmamos a importancia de que
para se compreender um texto diversos outros conhecimentos, além dos linguisticos, precisam
ser acionados. Para Cavalcante (2017, p. 30-31) “hoje a nocédo de coeréncia engloba ndo apenas
a unidade semantica, mas também, e especialmente, todas as inferéncias que precisam ser feitas
para que os sentidos sejam construidos”. Como ja vimos anteriormente, nO Processo de
inferéncia, diversos conhecimentos séo ativados no momento da leitura para que os sentidos de
um texto sejam percebidos.

Diante disso, temos por coeréncia textual a possibilidade de que um texto faca sentido

dentro de um contexto. Sobre isso, Koch e Travaglia (2015, p. 21) defendem que

(...)a coeréncia esta diretamente ligada a possibilidade de se estabelecer um sentido
para o texto, ou seja, ela é o que faz com que o texto faca sentido para os usuarios,
devendo, portanto, ser entendida como um principio de interpretabilidade, ligada a
inteligibilidade do texto numa situacéo de comunicagao e a capacidade que o receptor
tem para calcular o sentido deste texto. Este sentido, evidentemente, deve ser do todo,
pois a coeréncia é global.

Diante disso, torna-se impossivel estabelecer a coeréncia para um texto sem que este
esteja contextualizado. Se tratarmos textos de maneira isolada, sem a possibilidade de acionar
0s principios citados pelos autores, podemos arriscar julga-los incoerentes e sem sentido. Por
isso, para que a coeréncia de um texto seja garantida, precisamos ter uma nocao do todo. Por
isso, defendemos que o ensino da lingua, seja na leitura ou na escrita, de maneira isolada e
descontextualizada, desprivilegia o acesso a inimeros elementos favorecedores a compreensao
global de um texto.

Estabelecendo uma relacdo entre coeréncia e texto, destacamos que para Koch e

Travaglia (2015, p. 53),

(...) E a coeréncia que faz com que uma sequéncia linguistica qualquer seja vista como
um texto, porque é a coeréncia, através de varios fatores, que permite estabelecer
relagBes (sintatico-gramaticais, semanticas e pragmaticas) entre os elementos da
sequéncia (morfemas, palavras, expressdes, frases, paragrafos, capitulos, etc.),
permitindo construi-la e percebé-la, na recep¢do, como constituindo uma unidade
significativa global. Portanto, é a coeréncia que da textura ou textualidade a sequéncia
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linglistica, entendendo-se por textura ou textualidade aquilo que converte uma
sequéncia lingiistica em um texto. Assim sendo, podemos dizer que a coeréncia da
origem a textualidade (...) (grifos dos autores)

Para que exista a coeréncia em um texto, compreendemos que muitos fatores sdo
primordiais, sendo estes: elementos linguisticos, conhecimento de mundo, conhecimento
compartilhado, inferéncias, fatores de contextualizagéo, situacionalidade, informatividade,
focalizagéo, intertextualidade, intencionalidade, aceitabilidade, consisténcia e relevancia
(KOCH e TRAVAGLIA, 2015).

Quando falamos em elementos linguisticos, defendemos que mesmo as palavras nao
sendo o Unico elemento colaborador para que se apreendam os sentidos de um texto, elas sdo
elementos imprescindiveis e fundamentais para que essa apreensdo ocorra. Nas palavras de
Koch e Travaglia (2015, p. 71)

(...) esses elementos servem como pistas para a ativagio de conhecimentos
armazenados na memoria, constituem o ponto de partida para a elaboracdo de
inferéncias, ajudam a captar a orientacdo argumentativa dos enunciados que compdem
0 texto, etc.

J& no que diz respeito ao conhecimento de mundo, referimo-nos ao conhecimento
adquirido ao longo de nossa vida. Nas palavras de Koch e Travaglia (2015, p. 72) “adquirimos
esse conhecimento a medida que vivemos, tomando contato com o mundo que nos cerca e
experienciando uma série de fatos”. Os autores ainda afirmam que arquivamos esse
conhecimento a partir de modelos cognitivos, como os frames, 0s esquemas, 0s planos, 0s
scripts e as superestruturas (KOCH e TRAVAGLIA, 2015).

Ao nos referirmos ao conhecimento compartilhado nos remetemos ao repertorio de
conhecimentos trocados entre os interlocutores em um ato de comunicacdo. Diante de uma
leitura, o produtor e o receptor do texto compartilham informagdes a partir de conhecimentos
em comum (KOCH e TRAVAGLIA, 2015). Ainda sobre isso, Koch e Travaglia (2015, p.77)

afirmam que:

Para que um texto seja coerente, € preciso haver um equilibrio entre informacdo dada
e informacdo nova. Se um texto contivesse apenas informacdo nova, seria
ininteligivel, pois faltariam receptor as bases (“a4ncoras”) a partir das quais ele poderia
proceder ao processamento cognitivo do texto. De outro lado, se o texto contivesse
somente informagdo dada, ele seria altamente redundante, isto é, “caminharia em
circulos”, sem preencher seu propdsito comunicativo.

Sobre a inferéncia, ja abordada anteriormente, compreendemos que esta se da a partir
do acionamento, por parte do leitor, do seu conhecimento de mundo, estabelecendo uma relacédo

ndo explicita entre elementos de um texto, na busca de sua compreensdo (KOCH e
TRAVAGLIA, 2015).
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Os fatores de contextualizagd@o dizem respeito as pistas dadas em um texto que permitem
ao leitor situd-lo em dado contexto e atribuir-lhe coeréncia. Sobre isso Koch e Travaglia (2015,
p. 81) salientam que “os fatores de contextualizag¢do sao aqueles que “ancoram” o texto em uma
situagdo comunicativa determinada”.

Acerca da situacionalidade, temos duas dire¢des possiveis de analise. Uma direciona da
situacdo para o texto e nela a adequacdo do lugar e do momento de comunicagao sdo fatores
relevantes para a compreensao, enquanto a outra direciona do texto para a situagéo e ressalta
que o mundo textual ndo é o mesmo mundo real (KOCH e TRAVAGLIA, 2015). Ainda neste
sentido, Koch e Travaglia (2015, p.86) afirmam que “um texto que ¢ coerente em dada situagao
pode ndo o ser em outra: dai a importancia da adequagao do texto a situacdo comunicativa”.

Analisando a informatividade como um dos fatores para a coeréncia textual,
compreendemos que esta esta relacionada ao grau de informagdes contidas em um texto. Quanto
mais o texto for previsivel, menor serd seu grau de informatividade e quanto mais imprevisivel
0 texto, com maior quantidade de informacGes novas, maior também sera seu grau de
informatividade (KOCH e TRAVAGLIA, 2015, p.2015).

Ampliando a discussao sobre o0s elementos constitutivos da coeréncia, remetemo-nos a

focalizagd@o. Koch e Travaglia (2015, p.88) afirmam que este recurso:

(...) tem a ver com a concentragdo dos usuarios (produtor e receptor) em apenas uma
parte do seu conhecimento, bem como com a perspectiva da qual sdo vistos os
componentes do mundo textual. Seria como uma cdmera que acompanhasse tanto o
produtor como o receptor no momento em que um texto é processado. O primeiro
fornece ao segundo determinadas pistas sobre o que esta focalizando, ao passo que 0
segundo tera de recorrer a crencas e conhecimentos partilhados sobre o que esta sendo
focalizado, para poder entender o texto (e as palavras que o compdem) de modo
adequado.

Sobre a intertextualidade, remetemo-nos a uma relagdo entre os textos. Para que um
texto seja compreendido, recorremos a outros textos a partir do acionamento do nosso
conhecimento prévio. Esta intertextualidade pode ser de forma, quando palavras, expressdes,
trechos e enunciados sao repetidos ou de contetido, quando textos de mesma época, de mesma
area do conhecimento ou de mesma cultura conversam entre si (KOCH e TRAVAGLIA, 2015).

Acerca da intencionalidade e da aceitabilidade, temos para a primeira a forma como os
emissores fazem uso dos textos para alcancarem suas inten¢des comunicativas e para a segunda
a contraparte da primeira (KOCH e TRAVAGLIA, 2015).

Concluindo o circulo de elementos favorecedores da coeréncia, temos os conceitos de

consisténcia e relevancia. Sobre a consisténcia, Koch e Travaglia (2015, p. 99) afirmam que
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A condicdo de consisténcia exige que cada enunciado de um texto seja consistente
com o0s enunciados anteriores, isto €, que todos os enunciados do texto possam ser
verdadeiros (ou seja, ndo contraditérios) dentro de um mesmo mundo ou dentro dos
mundos representados no texto.

Jé sobre a relevancia, como requisito basico para a coeréncia, segundo Koch e Travaglia

(2015, p. 99), “exige que o conjunto de enunciados que compdem o texto seja relevante para

um mesmo tépico

discursivo subjacente, isto €, que 0s enunciados sejam interpretaveis como

falando sobre um mesmo tema”.

Diante dos

aspectos analisados percebemos, entdo, que a coeréncia nao diz respeito

apenas aos aspectos linguisticos, mas os ultrapassa. Neste sentido, Antunes (2005, p. 176)

ressalta que:

A coeréncia ndo é, portanto, uma propriedade estritamente linguistica nem se prende,
apenas, as determinagdes meramente gramaticais da lingua. Ela supde tais
determinacgdes linguisticas; mas as ultrapassa. E, entdo, o limite é a funcionalidade do
que é dito, os efeitos pretendidos, em funcdo das quais escolhemos esse ou aquele
jeito de dizer as coisas.

Para situarmos 0s conceitos aos quais tecemos nossa discussao neste topico, vejamos a

tirinha® que segue:

Figura 1. Tirinha 01

IRMAD, QLANTO MAIS CINMEIRO POSSO LAR MEL TERRENG GM
VOCE ME PER, MELHMOR MEL CARRO? TERESOPOLIS?
SELIS PROBLEMAS SERAO B

RESOLVICOS.

%

“BRAS

CLARO RECOMPENSAPO

T

2

.

mEU B4TOU TAO FELIZ POR EU NAQ/ QUEM VAI
APARTAMENTO? VO QUERER RESOLVER RESOLVER & paus.
MEUS PROBLEMAS,

ALGLIIA/

e )

Fonte: Blog Um Sé&bado Qualquer, acessado em 27/11/2017, as 22h.

Se analisarmos o0s elementos propostos por Antunes (2005) percebemos que

encontramos, nesta tirinha, a coesdo por associacao, ja que a selecdo lexical proposta em sua

construcdo tem valor semantico aproximado. O conjunto de palavras dinheiro, carro, terreno,

apartamento, deixa subentendida a relacdo entre a resolucdo de problemas na vida do

personagem associada ao capital. Essa construcdo permite também que o leitor construa

> A referida tirinha ndo pertence ao conjunto de tirinhas que constituem nossa sequéncia de atividades.
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sentidos diante da interligacdo das palavras e consiga entender o texto como coerente diante do
seu prop6sito comunicativo que € criticar a relagdo entre a religido e o dinheiro. Destacamos
ainda que nem sempre um unico texto fard uso de todos os recursos de coesdo, Visto que mesmo
0 autor dispondo de todos os recursos ele os utiliza de acordo com seus propésitos
comunicativos.

Diante do exposto, reafirmamos a relevancia da coeséo e da coeréncia como fatores
indispensaveis para que uma leitura produza sentidos. Considerando que estes ndo séo 0s Unicos
fatores imprescindiveis para a leitura e a compreensao de textos, torna-se necessario discutir

um pouco sobre a intertextualidade e o interdiscurso.

1.2.2 Intertextualidade, interdiscurso e intencionalidade

Ao falarmos em leitura, torna-se necessario delimitar alguns fatores imprescindiveis
para que esta seja realizada de maneira plena. Dentre esses fatores, destacamos a
intertextualidade e a interdiscursividade. Ressaltamos que para se discutir o conceito de
intertextualidade precisamos retomar o conceito de texto. Nas palavras de Antunes (2010, p.30)
“(...) o que falamos ou escrevemos, em situagdes de comunicagdo, sdo sempre textos”. Assim
sendo, podemos definir texto como todo conjunto de palavras que cumpre um propasito
comunicativo socialmente definido.

Diante disso, pontuamos que os conceitos de intertextualidade e interdiscursividade nos
remetem ao dialogismo defendido por Bakhtin (1929) ¢ que consiste na presenca de um texto
dentro de outro texto ou de um discurso dentro de outro discurso, dando espaco também para
que haja a polifonia que s@o outras vozes com as quais se conversam dentro de um texto ou de
um discurso. Nesses conceitos, percebemos que nenhum enunciado é neutro e estes sempre séo
carregados de interferéncias de outros enunciados realizados anteriormente.

Assim sendo, ao lermos, sejam textos voltados a pratica escolar ou a prética social,
acionamos diversos conhecimentos, dentre esses conhecimentos, fazemos o resgate de outros
ja existentes a partir de leituras anteriores, trazendo entdo o processo da intertextualidade.

Toda leitura realizada € uma cadeia de informacg6es, uma ligacdo de um texto a outro ou
outros lidos durante a vida de um individuo. Sobre isso, Kleiman e Moraes (1999, p.63)

ressaltam que “Um texto traz, entdo, referéncias explicitas ou implicitas a outros textos”. E €

® A teoria do dialogismo desenvolvida por Mikhail Bakhtin data de 1929. Ainda que nossa pesquisa tenha
consultado o material datado de 1999 e ser este 0 que consta em nossas referéncias, consideramos importante
destacar a data como marco para os estudos da linguagem.
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nessa rede de textos, nessa inter-relacdo entre eles que podemos alcangar um dos propositos
principais da leitura que € a compreensao.
Explicitando o que se entende por intertextualidade, recorremos as palavras de Kleiman

e Moraes (1999, p.62) que esclarecem que:

O significado de um texto ndo se delimita ao que apenas esta nele; seu significado
resulta da intersegdo com outros. Assim, a intertextualidade refere-se as relagdes entre
os diferentes textos que permite que um texto derive seus significados de outros

Dessa forma, percebemos que extraimos sentidos para um texto a partir das relacdes que
estabelecemos com outros textos. Ainda sobre estabelecer sentidos para um texto a partir das

conexdes que fazemos com outros, Kleiman e Moraes (1999, p.62) explicam que:

Como membros de um grupo social, conhecemos essas relacfes e temos, portanto,
conhecimento intertextual. Para todo leitor, um texto funciona como um mosaico de
outros textos, alguns mais proximos, alguns mais distantes, alguns mais pertinentes,
outros menos, mas todos eles influenciando a leitura. Entendemos um texto porque
somos capazes de reconhecer esses tragos e vestigios. Quanto mais reconhecemos,
mais facil sera a leitura e mais enriquecida serd a nossa interpretacdo. Ou seja, a
intertextualidade ¢ um fendmeno cumulativo: quanto mais se I&, mais se detectam
vestigios de outros textos naquele que se esta lendo e mais facil se torna perceber as
suas relagdes com outros objetos culturais e, portanto, mais facil é sua compreenséo.

Ou seja, quanto mais acesso a leituras o individuo tiver, mais facilmente ele conseguira
ativar em sua memoria conhecimentos acumulados de leituras anteriores e mais encadeamento
de sentidos, significados, compreensdes e interpretacGes serdo possiveis. Dessa forma,
compreendemos a partir de Kleiman e Moraes (1999, p. 62) que “(...) Todo texto remete a outros
textos no passado e aponta para outros no futuro”. Compreendemos, entdo, que a
intertextualidade é um didlogo constante entre os textos e que esta é fator primordial para que
haja uma mediagdo entre 0s sentidos e para que a compreensao seja possivel.

Relacionada a intertextualidade, temos também a interdiscursividade. Entendemos por
interdiscursividade a presenca de discursos outros em um determinado discurso. Conceituamos
discurso como a partir da Andlise Critica do Discuso, ACD de agora em diante, visto que esta
situa o discurso como parte da vida social e, diante de nossa proposta que prioriza 0
desenvolvimento da leitura critica compreendemos que esta seja a teoria mais adequada em
nosso contexto. Situamos as abordagens formalista e funcionalista como duas visoes diferentes
acerca da linguagem. Nas palavras de Resende ¢ Ramalho (2013, p. 12), “a formalista julga a
linguagem um objeto autdbnomo, enquanto a funcionalista a julga um objeto néo suficiente em

si”. (grifos das autoras) Assim sendo, diante de toda a discussdo tecida até entdo, percebemos
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que a visdo funcionalista da linguagem é a que adotamos e, portanto, definiremos discurso a
partir de sua perspectiva que diz respeito a linguagem em uso (RESENDE E RAMALHO,
2013).

Diante da nossa escolha pela definicdo de discurso a luz da ACD, evidenciamos que
apenas o paradigma funcionalista de discurso é aceitavel. Segundo Resende e Ramalho (2013,
p. 13),

Para analista do discurso, somente o conceito funcionalista de discurso é aplicavel,
uma vez que o foco de interesse ndo é apenas a interioridade dos sistemas linguisticos,
mas, sobretudo, a investigacdo de como esses sistemas funcionam na representacéo
de eventos, na construcdo de relagdes sociais, na estruturacdo, reafirmacdo e
contestacdo de hegemonias no discurso. Esté claro, entretanto, que o conhecimento
acerca da gramatica — uma gramatica funcionalista — é indispensavel para que se
compreenda como estruturas linguisticas sdo usadas como modo de acéo sobre o
mundo e sobre as pessoas.

Assim sendo, considerar discurso a partir do foco da ACD corrobora nossa pesquisa, no
sentido de que propomaos praticas de leitura que viabilizam a reflexdo critica e que despertam o
rompimento com as préaticas abusivas de imposi¢do ideoldgica. Assim sendo, conceituamos
ideologia também na perspectiva da ACD. Fairclough (2001, p. 117) esclarece que as

ideologias:

(...) séo significagdes/construcdes da realidade (o mundo fisico, as relagdes sociais, as
identidades sociais) que sdo construidas em varias dimensdes das formas/sentidos das
praticas discursivas e que contribuem para a produgdo, a reprodugdo ou a
transformacéo das relacdes de dominacéo.

Nesta perspectiva, compreendemos que o combate ao desrespeito, foco de nossa leitura
critica, esbarra nas ideologias e também em discursos hegemdonicos de supervalorizacdo de uma
crenga em detrimento de outra. Assis sendo, para Fairclough (2001, p. 117)

As ideologias embutidas nas praticas discursivas sdo muito eficazes quando se tornam
naturalizadas e atingem o status de ‘senso comum’; mas essa propriedade estavel
estabelecida das ideologias ndo deve ser muito enfatizada, porque minha referéncia a
‘transformacdo’ aponta a luta ideologica como dimensdo da pratica discursiva, uma
luta para remoldar as préaticas discursivas e as ideologias nelas construidas no contexto
da reestruturacdo ou da transformagdo das relagdes de dominacdo. Quando sdo
encontradas praticas discursivas contrastantes em um dominio particular ou
instituicdo, ha probabilidade de que parte desse contraste seja ideoldgica.

A partir do exposto e retomando os conceitos de intertextualidade e interdiscursividade,
fica evidente que ndo ha muito como dissocia-las, ja que ambas estdo interligadas. Dessa forma,
ambas estdo relacionadas a polifonia, as vozes que interferem no processo discursivo e textual.

Destacamos apenas que na interdiscursividade a disseminacao de ideologias torna-se o foco
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principal, pois, em geral, fazemos referéncias em nossos discursos a discursos ja existentes para
reiterar nossas crencas e ideologias.
Para Fiorin (2016, p.58)

Deve-se chamar intertextualidade apenas as relacfes dialdégicas materializadas em
textos. Isso pressupfe que toda intertextualidade implica a existéncia de uma
interdiscursividade (relagdes entre enunciados), mas nem toda interdiscursividade
implica uma intertextualidade.

Dessa forma, percebemos que apesar de a intertextualidade e a interdiscursividade
estarem relacionadas ndo é garantia que a ocorréncia de uma implique na imediata ocorréncia
da outra.

Ha ainda que se diferenciar conceitualmente a intertextualidade da intratextualidade,
pois sdo conceitos distintos. A presenca de outra voz no texto ndo € indicativo de que haja

intertextualidade. Sobre isso, Fiorin nos afirma que (2016, p. 58):

Bakhtin diz que ha relacbes entre textos e dentro dos textos. 1sso significa que se deve
diferencar a intertextualidade da intratextualidade. Assim, quando duas vozes sdo
mostradas no interior do texto, como por exemplo, no discurso direto, no indireto ou
no indireto livre, ndo se deve falar em intertextualidade.

Trazendo esses conceitos para 0s textos com 0s quais optamos desenvolver este
trabalho, percebemos que ha a presenca tanto da intertextualidade quanto da
interdiscursividade, pois eles nos remetem ao texto biblico, além de também trazerem uma
carga ideoldgica. Destacamos que neste caso a interdiscursividade presente causa um efeito
conflitante, pois o autor se utiliza de um discurso religioso, que muitas vezes é inflexivel, para
tentar trazer o seu discurso que prioriza a flexibilidade, a aceitacéo e a tolerancia. Observaremos
COMO esses processos acontecem em uma das tirinhas, que ndo compde o corpus de tirinhas de

nossa pesquisa, de USQ.
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Figura 2. Tirinha 02

BEM VIUPO A INFERNO! O FUTEROL
COMEGA AS 14MH, O CHURRASCO B AS 16M, 1oU$SaAN§:n11':A
0 SHOW DAS STRIPPERS N RTURAR WA
COMECA AB 7., RPN~ MA ETERVAMEVTE? S

2 -~
’4 — .> ._b
: ! IOVENTOU 1660
PRA ASSUSTAR

VOCE ESTA AQUI PORQUE NAO
GEAUIV AG PALAVRAS
O DEUG, CERTO? gl BEM VIVPO A0 PARASSO!

SEQUI AS PALAVRAS DE PEUS!

CLRLCERTO. ]
)

Fonte: Blog Um Sabado Qualquer, acessado em 27/07/2017, as 22h.

A tirinha acima nos remete a intertextualidade, visto que se refere, ainda que de maneira
implicita, ao texto biblico original e, nas palavras de Koch (2015, p.101), “todo texto faz
remiss@o a outro(s) efetivamente ja produzido(s) e que faz(em) parte da memoria social dos
leitores”. No caso da interdiscursividade, que pode ser geradora de conflito, e que € utilizada
de maneira proposital para levar o leitor a reflexdo, a tirinha nos remete a dois discursos
distintos: o discurso religioso de punicdo associado ao fato de ndo seguir os mandamentos e 0
discurso proposto pela tirinha de que ndo ha punicdo e sim felicidade eterna, inclusive para
aqueles gque ndo seguem as palavras de Deus. Compreendemos que a intencionalidade proposta
pelo autor da tirinha é permitir que as pessoas compreendam que quando o assunto é crenca,
essa crenga pertence a um universo subjetivo e dependendo da ideologia que cada um carregue
consigo essa crenca é diferente. O movimento de aceitagdo comeca quando o leitor é provocado
a perceber que cada individuo concebe a religido de maneira propria e subjetiva.

Outro fator de textualidade que nos permite compreender os sentidos de um texto diz
respeito a intencionalidade. A intencionalidade estd centrada em quem produz o texto e sobre

isso Marcuschi (2008, p. 126) ressalta que:

O critério de intencionalidade, centrado basicamente no produtor do texto, considera
a intencdo do autor como fator relevante para a textualizagdo. Tanto assim, que se
costuma indagar: 0 que € que o autor deste texto pretende? Resta saber se esta
indagacé&o é sobre a intencionalidade do autor ou sobre os contetidos transmitidos pelo
texto.

Ainda assim, se compreendemos a linguagem a partir de um processo interacionista,

compreendemos também que a intencionalidade, mesmo tendo foco maior no autor, ndo exclui
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o leitor do processo. Como diz Marcuschi (2008, p. 127) ao se referir ao leitor e autor “ambos
tém intengdes”. Definimos, entdo, a intencionalidade como um processo de colaboragdo entre
os interlocutores, preconizando-se o que se pretende dizer e a aceitagdo ‘ou néo do dito.
Percebemos, durante todo o percurso de nosso primeiro capitulo, que para trabalhar com
leitura e producdo de sentidos nas aulas de LP alguns elementos se tornam primordiais.
Trouxemos alguns conceitos que selecionamos como fundamentais, obviamente ndo os Unicos
quando se fala em trabalhar leitura, e discutimos sobre eles. Traremos, entdo, no capitulo 2,

questBes relacionadas ao género e a tematica com os quais desenvolvemos a nossa pesquisa.

7 Para Marcuschi (2008), a intencionalidade e aceitabilidade estdo associadas, ja que a primeira diz respeito as
pretensdes do autor enquanto a segunda se refere as reacGes do leitor frente ao lido.
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CAPITULO 2 - O GENERO E A TEMATICA: CONSTRUTOS SOCIAIS,
HISTORICOS E COGNITIVOS

Uma das areas de grandes discussoes tedricas sobre o0 ensino da lingua versa sobre os
géneros textuais. Quais géneros devem ou ndo ser ensinados na escola? Como deve se pautar
esse ensino: de maneira explicita ou implicita? O que se objetiva com o ensino de géneros nas
aulas de LP? Diante de inimeros questionamentos, defendemos que o trabalho com os géneros
textuais deve permitir ao estudante o acesso a debates variados sobre tematicas igualmente
variadas.

Diante disso, acreditamos ser o género, e também a tematica abordada a partir desse
género, uma maneira de construir relagdes sociais, historicas e cognitivas. Toda comunicacao
acontece a partir de um género e permitir ao aluno que este género o insira em contextos sociais
especificos pode ser uma das formas de colaborar para um ensino de LP que priorize préaticas

mais reais e menos mecanicistas com a lingua.
2.1 O GENERO: TEORIAS E PRATICAS

Muito se discute, na atualidade, acerca dos géneros textuais e de suas implica¢Ges para
0 ensino e a aprendizagem da lingua. Sabemos que o estudo do género da enfoque ao uso social
da lingua e considera também que em todas as nossas praticas sociais, em todas as nossas
construgdes dialogicas de comunicacdo fazemos uso de algum género ou de muitos géneros.
Por isso, o trabalho com os géneros textuais, em sala de aula, tem ganhado a cada dia mais
destaque. E perceptivel que o ensino de elementos linguisticos de maneira isolada,
descontextualizada, ja ndo atinge os objetivos desejados. Dessa forma, cabe ao professor
desenvolver um trabalho que priorize o contato do aluno com textos de diversos géneros,

favorecendo assim uma reflexdo sobre os usos da lingua.

A partir disso, € pertinente discutirmos sobre as contribui¢es do trabalho com o género
nas aulas de LP e diferenciarmos conceitualmente alguns aspectos sobre este tema que ainda
geram duvidas e interferem diretamente nas praticas em sala de aula. Inicialmente é essencial,
no sentido de estabelecer um pardmetro de trabalho com os textos em sala de aula e de ampliar
as discussOes a partir da diferenciacdo de conceitos, ja que em muitos casos o trabalho com o
género é reduzido ao trabalho com a tipologia, fomentarmos discussdes acerca da diferenciagdo
sobre tipos textuais e géneros textuais. De maneira simplista, poderiamos dizer que os primeiros

contemplam um universo bem mais limitado e fechado, enquanto que os segundos abrangem
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um conjunto muito mais amplo e se constroem a partir das inten¢cGes comunicativas do usuario
da lingua. Sobre esta diferenciacdo, podemos dizer também que os tipos textuais estdo
relacionados a composicao linguistica do texto, ja 0s géneros textuais estdo relacionados a

composi¢do socio comunicativa do texto (MARCUSCHI, 2002).

Marcuschi (2002, p. 23) nos apresenta o quadro® a sequir para que tenhamos uma ideia
da diferenciacdo entre tipos textuais e géneros textuais de maneira mais objetiva. Essa
diferenciacéo esta posta e contribui de maneira relevante para nosso trabalho, visto que ele
objetiva a leitura de textos voltada para as praticas sécio comunicativas e, portanto, utilizamos
a abordagem dos géneros. Sendo assim, esclarecer a diferenca entre tipo e género favorece a

compreensdo de nossa proposta.

Quadro 2. Diferenca entre Tipo Textual e Género Textual.

TIPOS TEXTUAIS GENEROS TEXTUAIS

l. constructos teoricos definidos 1. realizagdes linglisticas

por propriedades lingiisticas concretas definidas por propriedades

intrinsecas; sdcio-comunicativas,

2. constituem _ seqiiéncias 2. constituem textos

lingtisticas ou sequéncias = de empiricamente realhizados cumprindo

enunciados ¢ ndo sdo textos empiricos fungdes em situagdes comunicativas,

3. sua nomeagdo abrange um 3. sua nomeagdo abrange um

conjunto limitado de categorias tedricas conjunto  aberto = e _ praticamente

determinadas por aspectos lexicais, ihmitado de designagdes concretas

sintaticos, relagdes  logicas, tempo determinadas pelo canal, estilo, contet-

verbal; do, composicdo e fungdo;

4 designagdes teoricas dos tipos: 4. ~exemplos de BLRCTOS;
AR IR telefonema, sermdo, carta_comercial,

narragdo, argumentagdo, descnigdo, carta pessoal, romance, bilhete, aula

njungdo e exposigio expositiva, reunido de condominio, ho-

réscopo, receita culinaria, bula de
remédio, lista de compras, cardapio,
instrugdes de uso, outdoor, inquérito
policial, resenha, edital de concurso,
yiada, conversagdo espontinea, con-
eréncia, cartaeletronica, bate-papo
virtual, aulas virtuais etc.

Fonte: Marcuschi (2002, p.23).

Diante da diferenciacdo posta pelo autor, destacamos que, em nossa sequéncia de
atividades, ndo enfatizaremos a tipologia narrativa tao frequente no género pelo qual optamos.
Reconhecemos que o tipo é constitutivo do género, porém diante das nossas escolhas que
preconizam o propdsito comunicativo, ndo objetivamos uma abordagem reducionista dos

géneros a partir apenas da sua tipologia.

8 O autor refere-se ao seu quadro como “quadro sindptico” e, portanto, utilizamos a mesma nomenclatura.
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Sendo assim, percebemos que, na pratica, hd ainda muitos equivocos acerca das
defini¢cbes sobre tipos e géneros textuais, sendo estes, muitas vezes trabalhados como
sindnimos. Observamos que estes equivocos devem ser esclarecidos e evitados para que ndo se
reduza o trabalho com os géneros apenas ao trabalho com a tipologia, valorizando a forma em
vez do sentido, sendo este ultimo a prioridade de nosso trabalho. Diante do exposto e nas
palavras de Bazerman (2005, p. 31),

A definicdo de géneros como apenas um conjunto de tracos textuais ignora o papel
dos individuos no uso e na construcdo de sentidos. Ignora as diferencas de percepcéo
e compreensdo, 0 uso criativo da comunicacdo para satisfazer novas necessidades

percebidas em novas circunstancias e a mudanga no modo de compreender o género
no decorrer do tempo.

Ha ainda que se destacar que sdo diversas as abordagens sobre géneros e
independentemente da teoria adotada todas se encaminham para a interligacédo entre o género e
a situagdo comunicativa. Nas palavras de Bawarshi e Reiff (2013, p. 79),

Tanto as abordagens linguisticas como as ret6ricas — quer na forma da linguistica

sistémico-funcional, de inglés para fins especificos ou dos estudos retéricos de género
— compartilham a compreensdo fundamental dos géneros como indissociavelmente

ligados a situagdo.
Assim sendo, percebemos que o trabalho com os géneros a partir unicamente da forma
ou da estrutura, ndo dimensiona o0s géneros, nas palavras de Bawarshi e Reiff (2013, p.81),
como “conceitos socioldgicos que medeiam modos textuais e sociais de conhecer, estar ¢
interagir em contextos determinados”. Partindo disso, percebemos que 0 trabalho com os
géneros a partir da sua dimensao social se enquadra em nossa proposta de trabalho, ja que esta
visa 0 desenvolvimento da leitura a partir da significacdo e reflexdo realizada através dela.
Neste sentido, Bawarshi e Reiff (2013, p. 81) ressaltam que
Os estudos retdricos de género tendem a se concentrar mais em como 0S géneros
capacitam os usudrios a realizar retérica e linguisticamente agdes simbdlicas situadas

e, ao fazer isso, desempenham acdes e relagdes sociais, cumprem papéis sociais e
moldam realidades sociais.

Reafirmando os géneros como formas de atuacdo social ativa, Bazerman (2005, p. 106)
ressalta que “cada pessoa, através da comunicagdo por géneros textuais, aprende mais sobre
suas possibilidades pessoais, desenvolve habilidades comunicativas e compreende melhor o

mundo com que estd se comunicando”.

Trazendo esses conceitos para a aplicabilidade em sala de aula, percebemos o trabalho

com 0s géneros textuais oportuniza aos alunos perceber a linguagem a partir de situacbes
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concretas de uso, permitindo também que ele faca suas escolhas linguisticas de maneira
adequada a situacao comunicativa na qual esta inserido. Acerca dessa questdo, Bazerman (2006,
p. 76) alega que:
A familiarizacdo com os géneros e registros, correspondentes aos sistemas de que as
pessoas participam, permite que o individuo, de alguma forma, compreenda a

complexidade das interacdes e equacione seus atos comunicativos em relacdo as acoes
comunicativas de muitas outras pessoas.

Diante da compreensdo de que os géneros medeiam as situagdes comunicativas,
atribuindo-lhes sentidos, Bawarshi e Reiff (2013, p. 94) ressaltam que “definir os géneros como
acOes retoricas significa reconhecé-los como formas de interpretacdo social que tornam

possiveis certas reacoes’.

Acerca dos géneros, devemos ressaltar ainda que estes cumprem propdsitos
comunicativos bem definidos e que ao desejarmos desenvolver nos estudantes a proficiéncia
tanto na leitura, quanto na escrita, devemos reconhecer nos géneros uma fonte inesgotavel para
tal. Sobre isto, Marcuschi (2002, p. 29) nos diz que “Quando dominamos um género textual,
ndo dominamos uma forma linguistica e sim uma forma de realizar linguisticamente objetivos

especificos em situagdes sociais particulares”.

Sendo assim, é notoria a caracteristica de funcdo social exercida pelos géneros e nao
cabe dentro desta definicdo considerar que os géneros sejam modelos estagnados a serem
seguidos. Para Marcuschi (2008, p. 155 e 156),

O estudo dos géneros textuais € uma fértil area interdisciplinar, com atencdo especial
para o funcionamento da lingua e para as atividades culturais e sociais. Desde que ndo
concebamos o0s géneros como modelos estanques, nem como estruturas rigidas, mas
como formas culturais e cognitivas de agdo social corporificadas de modo particular
na linguagem, temos de ver 0s géneros como entidades dindmicas.

Diante dessa dinamicidade e plasticidade dos géneros, temos, a partir deles, uma ampla
possibilidade de trabalho com a lingua. Segundo Marcuschi (2002, p. 35),

O trabalho com o0s géneros textuais é uma extraordinaria oportunidade de se lidar com
a lingua em seus mais diversos usos auténticos no dia-a-dia. Pois nada do que fizermos
linguisticamente estara fora de ser feito em algum género. Assim, tudo o que fizermos
linguisticamente pode ser tratado em um ou outro género. E ha muitos géneros
produzidos de maneira sistematica e com grande incidéncia na vida didria,
merecedores de nossa atencao.

Percebemos, entdo, que os géneros surgem a partir do social e servem como aparato

para a comunicagdo. Assim sendo, Bazerman (2005, p. 31) revela que:
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Géneros sdo tdo-somente 0s tipos que as pessoas reconhecem como sendo usados por
elas proprias e pelos outros. Géneros sdo 0 que nos acreditamos que eles sejam. Isto
é, sdo fatos sociais sobre os tipos de atos de fala que as pessoas podem realizar e sobre
0s modos como elas os realizam. Géneros emergem nos processos sociais em que
pessoas tentam compreender umas as outras suficientemente com vistas a seus
propdsitos praticos.

Compreendemos, entdo, que 0s géneros se apresentam como possibilidades de atuacédo
em sociedade e retomamos a importancia deles como formas de acéo social. Nas palavras de
Miller (2012, p. 44):

O que aprendemos quando aprendemos um género ndo é apenas um padrdo de formas
ou mesmo um método para realizar nossos proprios fins. Mais importante,
aprendemos quais fins podemos alcangar: aprendemos que podemos elogiar,

apresentar desculpas, recomendar uma pessoa para outra, assumir um papel oficial,
explicar o progresso na realizacdo de metas.

Diante do exposto, 0s géneros permitem a atuagdo do individuo em sociedade, permitem
também que os usudrios da lingua facam suas escolhas de modo a participarem efetivamente

das interacdes sociais.

Por essas razoes, defendemos que, no desenvolvimento de atividades voltadas para a
formagc&o de leitores proficientes, € indispensavel o envolvimento dos estudantes com os mais
variados géneros textuais. Justificamos, entdo, nossa escolha pelo género tirinha, género sobre
0 qual pontuaremos alguns aspectos a seguir, por entendermos que esse género possibilita o
contato com diferentes aspectos da lingua, sejam de ordem estrutural ou semantica e

pragmatica.

2.1.1 O género tirinha

Despertar o interesse pela leitura talvez seja um dos obstaculos quando se fala em
ensinar a lingua. Vivemos, atualmente, em uma sociedade tecnologica e isso, a primeira vista,
pode parecer distanciar os estudantes das leituras consideradas essenciais para uma boa
formacéo leitora. No entanto, ainda que se pense que 0 vasto contato com as tecnologias e seus
universos afasta o jovem da leitura é perceptivel o amplo contato, possibilitado pelas redes
sociais, tanto com a leitura quanto com a escrita. Talvez o que se leia nestes ambientes ndo seja
o0 desejado pela escola, mas o fato é que se 1€ e se escreve muito mais a partir desse acesso as

diversas tecnologias existentes.

Diante desse universo tecnoldgico, € primordial pensar em levar uma leitura para a
escola que se torne um pouco mais atrativa aos jovens. Ndo defendemos aqui que a leitura deve

ser feita somente por prazer ou que outros géneros considerados menos visuais ndo possam
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atrair a atencdo dos estudantes. No entanto, diante de um trabalho que objetiva uma leitura

critica, acreditamos que a opcao pelo género tirinha, género pelo qual optamos, € valida.

Para Santaella (2012, p. 14)

“(...) desde a invengdo da fotografia, depois seguida de uma série de meios imagéticos
— cinema, televisdo, video -, e agora em plena efervescéncia dos meios digitais, com
suas variadas interfaces — computadores, desktops, iPhones, iPads -, 0 ser humano
esta rodeado de imagens por todos os lados, em cada canto e minuto do seu cotidiano,
isso sem considerarmos que, quando dormimos, continuamos a ver imagens nos
sonhos. Diante disso, nada poderia ser mais plausivel, e mesmo necessario, que a
imagem adquirir na escola a importancia cognitiva que merece nos processos de
ensino e aprendizagem.”

Sendo assim, acreditamos que as tirinhas, ao fazerem uso da linguagem verbal e da
linguagem ndo verbal, tornam-se uma leitura atrativa para nosso publico alvo, além de

favorecerem a producéo de sentidos almejada neste trabalho.

Além do aspecto visual ofertado pelo género em questdo, outro fator merece destaque
quando o trabalho com tirinhas € realizado. As tirinhas permitem uma leitura aparentemente
mais rapida por serem curtas, o que talvez colabore com a intencao de despertar o interesse pela
leitura em sala de aula. Esse género torna-se acessivel para todos os niveis de leitores, desde 0s
adultos menos escolarizados até as criancas em fase de aquisi¢do da leitura e escrita, sendo
primordiais para o desenvolvimento da pratica de leitura significativa em sala de aula
(MENDONCA, 2002).

Ainda referente ao género que serd trabalhado, destacamos que as tirinhas sdo
consideradas um subtipo do género Histéria em Quadrinhos, tendo como caracteristicas
principais o fato de serem mais curtas, terem um carater mais sintético, podendo ser sequenciais
ou fechadas (MENDONCA, 2002).

No que diz respeito as tirinhas utilizadas no desenvolvimento deste trabalho, as tirinhas
de USQ, consideramos que elas sdo do subtipo tiras-episodio, pois “(...) o humor é baseado
especificamente no desenvolvimento da temética numa determinada situagdo, de modo a realgar
as caracteristicas das personagens” (MENDONCA, 2002, p.198). Vamos observar a tirinha
abaixo, que ndo integra o corpus de tirinhas da sequéncia de atividades, para percebermos as

caracteristicas enfatizadas por Mendonca (2002) quanto as tiras-episodio.
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Figura 3. Tirinha 03.
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Fonte: Blog Um Sabado Qualquer, acessado em 27/07/2017, as 22h.

Percebemos que a temética da tirinha ou tira-episodio se constréi diante de uma situacao
em que dois personagens se submetem a uma atividade avaliativa. O humor é gerado pelo
dialogo estabelecido entre os personagens Deus e Oxala que acompanham seus seguidores.
Deus, em uma atitude inesperada, recorre a Oxald para que o ajude, inclusive prometendo
oferendas. Nesse contexto, as caracteristicas dos personagens sao realcadas e percebemos que
h& um rompimento com a expectativa da relagdo estabelecida entre os personagens Deus e

Oxala.

Queremos destacar ainda que ha, atualmente, uma discussdo acerca da nomenclatura
ideal para se referir ao género em questdo. Os termos tira e tirinha sdo utilizados como
sinbnimos, cabendo destacar que antes da exposicdo desse género através da internet o termos
tira era bem mais recorrente, hoje dando lugar ao termo tirinha (RAMOS, 2017). Sobre essa
dupla terminologia, Ramos (2017, p.39) explica que

Na pratica, nesses contextos, ambas as palavras tém sido utilizadas e funcionam como
sinbnimas. H4, no entanto, outros motivos que podem ser apontados para essa
popularizagdo rapida do termo “tirinha”, como o fato de haver uma pluralidade de

expressdes para se referir as tiras no pais. Tantas maneiras acabam por dificultar a
escolha de apenas uma das formas.

Diante do exposto, fica evidente que o género tirinha tem carater dinamico, ao associar

imagem e escrita, também € de leitura acessivel aos diferentes tipos de leitores e, portanto,
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colabora com o desenvolvimento de préaticas de leitura que tenham como objetivo a construcao
de sentidos. Aprofundaremos, entdo, nossa discussdo observando o humor como colaborador

para que haja a construgdo da critica nesse género.

2.1.2 O humor como critica social

Ao lermos um texto, uma das grandes questdes que se tornam indispensaveis para o
leitor é a percepcao de sua intencionalidade. Os elementos que fazem parte dele, sejam textuais
ou extratextuais, nos servem como indicios para que possamos compreender 0s seus propésitos
comunicativos. Quando falamos sobre o género tirinha, percebemos a recorréncia do uso do
humor como um desses indicios que nos servem de suporte para que possamos captar 0S
sentidos do texto.

Sabemos que o humor é uma das caracteristicas principais do género com o qual
desenvolvemos este trabalho. Sabemos também que este humor tem como propésito além de
levar ao riso, tratar de tematicas densas e polémicas de maneira mais suave. A estratégia
utilizada pelos produtores do género é romper com as expectativas do leitor e nesse rompimento

surge o humor. Para Ramos (2017, p. 64),

Essa estratégia de criar uma situagdo inesperada € o que leva a produgéo do humor. E
como has piadas: hd uma espécie de armadilha no final da narrativa, que apresenta
uma situacdo até entdo imprevista, surpreendente, e que gera a comicidade.

Essa estratégia que gera o humor favorece também o despertar para a criticidade, pois a
partir do momento em que rompemos com 0 esperado abrimos nossa mente para 0 novo.
Percebemos isso com clareza nas tirinhas de USQ quando elas nos permitem reconhecer
personagens com comportamentos inusitados e diferentes daqueles que esperavamos quando
nos baseamos no texto original. Sobre essa questdo, Magalhédes (2010, p. 29) ressalta que “o
desafio do humor é construir um texto evocando outro texto que apresentara uma oposi¢do em
suas proposicoes, deflagradas pelo jogo de significados por via de elementos seménticos”.

Ainda sobre enfatizar a descoberta de um sentido inesperado, Possenti (2013, p.61)

ressalta que
(...) as técnicas humoristicas fundamentais consistem em permitir a descoberta de
outro sentido, de preferéncia inesperado, frequentemente distante daquele que é
expresso em primeiro plano e que, até o desfecho da piada, parece ser o Gnico possivel.

Nota-se que 0 autor se remete a um género distinto daquele com o qual propusemos o

desenvolvimento de nosso trabalho. No entanto, alguns autores como Ramos e Vergueiro
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(2015) ja destacam as semelhancas entre as piadas e as tirinhas, semelhancas estas apontadas
posteriormente neste mesmo topico.

Vale salientar que ao desejarmos promover em sala de aula leituras que priorizem o
desenvolvimento cidaddo do estudante é indispensavel a utilizacdo de textos que permitam essa
reflexdo. Assim sendo, percebemos que a contribuicéo das leituras que promovam o acesso dos
estudantes ao humor e, consequentemente, a critica € ampla, visto que permite tanto o
acionamento de uma dinamica linguistica, quanto uma mobilizacdo de conhecimentos
enciclopédicos para que se alcance a compreensdo. Analisaremos 0 uso humor e também a
critica realizada, a partir da tirinha que segue, que ndo pertence ao nosso corpus de atividades,

mas que esclarece 0s aspectos que nos interessam no momento.

Figura 4. Tirinha 04.
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Fonte: Blog Um Sabado Qualquer, acessado em 27/07/2017, as 22h.

Ao observarmos a construcao da tirinha, percebemos o humor muito associado a critica
estabelecida. O personagem Deus faz uso da expressdo “Ta louco.” para enfatizar que nao
deseja ser brasileiro, atribuindo esse ndo desejo ao fato de que teria de pagar muitos impostos.
Assim sendo, a critica feita € a de que os impostos pagos pelos brasileiros sdo abusivos,
abusivos de tal modo que nem Deus quer ser brasileiro.

Dessa forma, ressaltamos que propor leituras que permitam uma analise critica da
realidade social na qual o aluno se encontra, através também do humor, colabora para que a
compreensdo e a construcdo de sentidos sejam estabelecidas. Destacamos, entéo, que outro
aspecto a ser evidenciado nos textos que revelam humor é o fato de eles deixarem a leitura mais
leve, favorecendo também a construcdo de sentidos. Sobre isso, ressaltamos que, durante o
desenvolvimento de nossas atividades, os alunos deram destaque ao humor como forma de
propiciar uma leitura mais descontraida e de maior aceitagéo para se trabalhar temas que geram
discordancias e possiveis embates ideoldgicos. Diante disso, mesmo havendo um vasto trabalho

com esse género em sala de aula, devemos voltar 0 nosso olhar ao uso do humor como recurso
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para que se consiga um trabalho exitoso no que diz respeito a dar respostas aos temas de
amplitude social.

Trouxemos para o trabalho tirinhas ndo tdo usadas nos contextos escolares, nem no
contexto das avaliagdes em larga escala. No entanto, destacamos que outras tirinhas que fazem
uso do recurso humoristico como as de Mafalda e Calvin, por exemplo, estdo presentes nas
escolas e também em avaliacdes como o Exame Nacional do Ensino Médio, ENEM. Assim
sendo, enfatizamos a necessidade de compreensdo do humor, e também o seu trabalho em sala
de aula, como forma de debate de tematicas polémicas e também como favorecedor do
desenvolvimento da criticidade dos estudantes, preparando-os, inclusive, para estarem diante
desse recurso para além da escola.

Ressaltamos ainda que a importancia de trabalhar o humor independe do género textual
no qual este recurso é utilizado. Segundo Ramos e Vergueiro (2015, p. 199), “as piadas, assim
como as tiras, sdo Otimos exercicios de interpretacdo”. Ambos os géneros fazem uso dos
mesmos mecanismos para que a compreensdo aconteca. Ramos e Vergueiro (2015, p. 199)

destacam ainda que:

Texto curto (tanto o da piada quanto o da tira), inferéncias, conhecimentos prévios,
guebra de expectativa no final, uso de personagens conhecidos ou ndo sdo apenas
algumas das aproximacdes entre as duas areas.

Seguindo 0 mesmo encaminhamento de que os textos humoristicos, sejam eles de quais

géneros forem, sdo fontes ricas para o trabalho com a leitura critica, Possenti (2013, p. 81)

evidencia que:

Estudos do humor e humoristas reafirmam constantemente a tese de que esse “tipo de
discurso” veicula sentidos censurados ou proibidos, que deixariam de subsistir, ou
sequer teriam vindo a existéncia, sem a vitalidade do discurso humoristico. No
entanto, pode-se verificar com relativa facilidade que as piadas (mas também outros
tipos de textos humoristicos) constroem-se sobre lugares comuns e estere6tipos. Ou
seja, ndo sdo as piadas (ou o discurso humoristico) que os constroem. Elas sé os
exploram de novo e a seu modo. Essa caracteristica do humor fica bem clara quando
0 objeto sdo etnias ou populagBes com identidade bem estereotipada (argentino é
orgulhoso, baiano é preguicoso, judeu/turco é argentério, inglesa é fria etc.), mas
também esta presente em piadas que versam sobre aspectos da sexualidade.

Essa exploracdo de tematicas propostas a partir do humor promove a reflexdo e pode
colaborar para a desconstrucédo de rotulos. Referindo-nos especificamente ao tema sobre o qual
desenvolvemos nossas praticas de leitura, o0 humor objetiva propor a tolerancia a partir da

quebra de expectativa do leitor sobre personagens tidos como intocaveis pela sociedade, como

é 0 caso de Deus.
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Percebemos, entdo, que as construgdes comicas se revelam como uma contestacéo a
realidade, como formas de questionamento e, mesmo provocando o riso, revelam-se também
como formas de posicionamento politico. Nas palavras de Cirne (1982, p. 23)

Ao se valer dos mecanismos da cultura de massa, o quadrinheiro, a rigor, compromete-
se politica e socialmente com o tempo histérico que marca a sua existéncia enquanto
ser concreto no interior das classes sociais, assim como se compromete ao recusar
esses mesmos mecanismos. De uma forma (dentro da cultura de massa) ou de outra

(a sua margem), o artista de quadrinhos s6 tem um compromisso: com a realidade.
Este compromisso, decerto, ndo se esgota em um realismo estreito, de cunho idealista.

Neste comprometimento politico e social, 0 humor tende a mostrar a realidade de
maneira a desestabilizar os conceitos preestabelecidos acerca de determinados assuntos, em
geral assuntos que causam polémicas e divergéncias de opinides. Especificamente relativo ao
nosso tema, o0 humor leva a reflexdo de maneira mais leve e permite que os leitores, mesmo néo
tendo as mesmas opinides, busquem a préatica da tolerancia.

Pontuamos que diante do carater ja exposto acerca do humor que objetiva, muitas vezes,
a desconstrucédo de rétulos, Freud (1978, p. 191) reafirma que “o humor ndo ¢ resignado, mas
rebelde”. A rebeldia destacada se refere ao fato de o humor permitir que assuntos tidos como
intocaveis ou subversivos passem a ser discutidos, proporcionando, inclusive, reacdes frente a
esses assuntos.

Diante do exposto, destacamos o humor como elemento fundamental para a construgéo
da critica sobre diferentes temas. E a partir dele que percebemos o mundo como ele €, ainda
gue de maneira mais amena, e podemos modificar nossos comportamentos e atitudes. Assim
sendo, torna-se também imprescindivel discutir sobre o papel da leitura como préatica cidada e
debater acerca de tematicas que tenham relevancia social e a insercao destas tematicas em sala

de aula.
2.2 TEMATICAS DE RELEVANCIA SOCIAL: A CONSTRUQAO DA CIDADANIA

Muito se discute sobre o que é importante ou ndo para o ensino de LP nas escolas.
Obviamente ndo se chega facilmente a um consenso sobre o que deve ou nao ser ensinado, mas
temos na leitura um dos destaques. No entanto, cabe a nos, professores, a selecdo das leituras
que serdo inseridas no cotidiano dos jovens. Cabe a ndés também propiciar caminhos que
permitam que essa leitura ndo seja realizada de maneira a supervalorizar as regras gramaticais
e desmerecer 0s sentidos, o debate e o despertar para a criticidade.

Diante disso, é pertinente que haja uma reflexdo sobre quais temas devemos debater

com nossos alunos. Precisamos estar em alerta para ndo cairmos nas armadilhas propagadas de



60

gue alguns assuntos ndo sdo pertinentes para a escola, ndo séo tarefa do professor. Essa defesa
de ndo debater temas de importancia social mascara sua real intencionalidade que é a de cada
vez mais formar individuos que ignoram as diferencas sociais que estdo ao seu redor.

Dessa forma, defendemos que a leitura deve proporcionar ao estudante a ampliacéo de
conhecimentos sobre temas varios. Deve proporcionar também sua construcdo cidadd e
participativa na sociedade. E deve, primordialmente, levar ao cidaddo o conhecimento sobre as
diferencas, o respeito ao outro e a aceitacdo. Por isso, avangaremos nosso debate focando na

leitura como fonte de (des)mascaramentos sociais e como fonte geradora de criticidade.

2.2.1 A (in)tolerancia religiosa: (des)mascaramentos sociais e 0 despertar para a
criticidade

Falar sobre o diferente ndo é tarefa simples em uma sociedade construida por
preconceitos. Basta que nos remetamos ao preconceito racial que tem sua origem a partir da
escraviddo ou ao preconceito de género que tem origem na cultura machista de dominagéo e de
sobreposicao de um género a outro, para que compreendamos a ndo facilidade em se tratar sobre
as diferencas. Na verdade, todos os preconceitos socialmente estabelecidos estdo atrelados a
uma cultura de dominacéo e de subserviéncia e preconizam a estigmatizacdo de um grupo em
detrimento a outro.

Quando falamos em desrespeito as religides, compreendemos que esse desrespeito esta
também atrelado a outras formas de discriminacdo, dentre elas, o preconceito racial. As
religiBes mais afetadas com a discriminagé@o no Brasil sdo as oriundas de matriz africana e isso
esta intimamente relacionado a figura do negro na sociedade®.

N&o podemos falar sobre a (in)tolerancia religiosa sem a conceituarmos. Para Silva e
Ribeiro (2007, p. 9), “a atitude de ndo aceitar a pratica religiosa do outro usando violéncia fisica,
psicoldgica, escrita ou verbal com a finalidade de combaté-la” se configura como uma pratica
de ndo tolerancia, de desrespeito a religido do outro.

Diante da vastiddo de (in)tolerancias encontradas em nosso pais, percebemos que a
(in)tolerancia religiosa € manifestada por grupos que, mesmo se dizendo conhecedores dos
mandamentos divinos, promovem uma cultura de violéncia como forma de obter um monopélio

religioso. Nas palavras de Silva e Ribeiro (2007, p. 44):

° A associacdo entre 0 preconceito racial e o preconceito religioso estd disponivel em <
http://www.bbc.com/portuguese/noticias/2016/01/160120_intolerancia_religioes_africanas_jp_rm > Acesso em
30 de janeiro de 2018.
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As varias tentativas de unir os grupos religiosos em prol de algo significativo para a
humanidade muitas vezes ndo tém tido muito sucesso. Assim, sendo, essa atividade
realizada em comum acordo pelos grupos € vista como uma grande incoeréncia, uma
vez que as religibes ndo se entendem para realizar e promover a paz, ndo poderia se
entender para realizar a violéncia. Nestes Ultimos tempos podemos verificar que a
religido pode funcionar tanto para a promog¢do da paz quanto para a promocéo da
violéncia.

Percebemos, entdo, que a nédo tolerancia as diferentes religides é professada, muitas
vezes, por pessoas religiosas. A discriminacéo religiosa é oriunda do ndo conhecimento ou do
incentivo de outrem?,

Nosso tema central trata sobre a (in)tolerancia religiosa, no entanto se ampliassemos as
discussdes para outros tipos de (in)tolerancia perceberiamos que muito ainda se precisa discutir
na tentativa de alcancar uma cultura de paz. Como afirmam os PCN (1998, p. 7), ja em seus
objetivos, o ensino deve preconizar o desenvolvimento da capacidade de o aluno “posicionar-
se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes situa¢Ges sociais, utilizando o
dialogo como forma de mediar conflitos e de tomar decisdes coletivas”. Assim sendo, é papel
da escola proporcionar a reflexdo critica e promover a partir dela a mudanca de atitudes.

No que diz respeito ao tema com o qual desenvolvemos nossas atividades, ressaltamos
que apesar de vivermos em um pais laico e de ser assegurado, na forma da lei, o direito a livre
expressao religiosa, o desrespeito as religides ainda é crescente. Os nimeros de dendncias sobre
discriminacdo religiosa também sdo crescentes, mas ainda ndo divulgam a real situacdo de
desrespeito, ja que muitas vitimas ndo realizam a dentinciall.

O néo reconhecimento da diversidade, a ndo aceitacdo do outro, a tentativa de
sobreposicao de uma religido a outra, sdo evidéncias de que ainda vivemos em uma sociedade
que constrai esteredtipos baseados na visdo de suposta superioridade ou de erro. Essas visoes
séo reducionistas e apenas instigam o desrespeito, 0 preconceito e a violéncia. Neste sentido, a
escola é o espaco destinado a conscientizacdo, a revolucdo do pensamento.

Ressaltamos ainda que essa ndo aceitacdo, essa negacao das diferentes religibes é
também uma forma de demonstracao de poder, de dominio social e cultural. Nao abrir espaco
para que todas as religifes sejam aceitas predispde um suposto monopolio de determinada

religido em detrimento de outra. Sobre isso, Bourdieu (2007, p. 57) argumenta que:

10 possivelmente esse outrem se materializa na figura dos lideres religiosos, visto que, em alguns casos, estes
estabelecem uma relacdo de poder para com o0s seus seguidores e desejam continuar reafirmando suas religides
como Unicas a serem seguidas, incentivando, ainda que inconscientemente, a ndo aceitacdo das outras religides.
11 Baseamos nossa afirmagéo em dados de 2015, disponiveis em <http://brasil.estadao.com.br/noticias/geral,brasil-
registra-uma-denuncia-de-intolerancia-religiosa-a-cada-15-horas,70002081286> Acesso em 27 de janeiro de
2018.
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Individuos ou instituicdes, podem lancar mao do capital religioso na concorréncia
pelo monopolio da gestdo dos bens de salvacdo e do exército legitimo do poder
religioso enquanto poder de modificar em bases duradouras as representacfes e as
praticas dos leigos, inculcando-lhes um habitus religioso, principio gerador de todos
0s pensamentos, percepcdes e acOes, segundo as normas de uma representacdo
religiosa.

Partindo da premissa de que a religido é um artefato cultural e que deve ser vivenciada

de maneira plena e livre de preconceitos, reconhecemos que o debate acerca dela é urgente e

necessario. Nas palavras de Durkheim (1996, p. 38):

A religido é coisa eminentemente social. As representacdes religiosas sdo
representagdes coletivas que exprimem realidade coletivas, os ritos sdo maneiras de
agir que surgem unicamente no seio dos grupos reunidos e que se destinam a suscitar,
a manter, ou a refazer certos estados mentais desses grupos.

Vista dessa maneira, a religido é uma forma de construcdo da identidade’? e, portanto,

ndo pode ser objeto de estigma. As identidades para se firmarem socialmente ndo podem partir

do principio de que para existirem precisam negar umas as outras. A convivéncia harmoniosa

e a aceitacdo precisam ser vistas como um caminho possivel, caminho este que vai de encontro

ao exterminio professado em nome de Deus.

Percebemos, entéo, que o desrespeito as diferentes religides constitui forma de violéncia

e lutar contra a (in)tolerancia também ¢ papel da escola. Umberto Eco (1998, p. 117) afirma

que:

Educar para tolerancia adultos que atiram uns nos outros por motivos étnicos e
religiosos é tempo perdido. Tarde demais. A intolerancia selvagem deve ser, portanto,
combatida em suas raizes, através de uma educacao constante que tem inicio na mais
tenra infancia, antes que possa ser escrita em um livro, e antes que se torne uma casca
comportamental espessa e dura demais.

Percebemos, entdo, que em nosso pais, seja de ordem religiosa ou ndo, as agressoes

revelam a ndo aceitacdo das diferencas, a dificuldade que ainda existe de conviver com a

diversidade. E reconhecendo que a escola cumpre um papel social de promover a reflexdo e de

tentar combater o desrespeito a diversidade, destacamos a relevancia de proporcionar 0 acesso

a leituras que permitam o despertar para a criticidade. Silva (2011, p. 93), nos aponta que:

A leitura critica é condicdo para a educacéo libertadora, é condigdo para a verdadeira
acdo cultural que deve ser implementada nas escolas. A explicitacdo desse tipo de
leitura, que esta longe de ser mecénica (isto €, ndo geradora de novos significados),
sera feita através da caracterizacdo do conjunto de exigéncias com o qual o leitor
critico se defronta, ou seja, CONSTATAR, COTEJAR e TRANSFORMAR. (grifos
do autor)

12,0 conceito acerca da identidade ao qual nos remetemos esta em consonancia ao da Analise Critica do Discurso
que percebe a construcdo da identidade como um construto social, ressaltando o discurso como constitutivo dessa
identidade (MOITA LOPES, 2003).
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Diante do proposto pelo autor, 0 aluno, a partir do acesso aos textos que o permitem
refletir acerca da (in)tolerancia religiosa, constata a realidade sociocultural de preconceito e
estigma referente as diferentes religides, analisa e confronta essa realidade e transforma seu
modo de pensar e de agir frente as diferencas. E neste processo de reflexdo e acéo que o leitor
critico é concebido, ndo apenas em debates sobre a (in)tolerancia religiosa, mas também sobre
diversos outros temas que necessitem de aceitacdo do outro e também de si mesmo.

Sendo assim, para que uma leitura seja significativa os sentidos produzidos para ela
devem priorizar o rompimento com o 6bvio e quem sabe até uma mudanca de postura social. E
neste situar-se enquanto sujeito social ativo, participativo e cidaddo que as leituras devem ser
realizadas. Esse leitor critico, frente a uma realidade de (in)tolerancia religiosa, € movido a
posicionar-se contrario a uma realidade de desrespeito e tende a questionar, problematizar e
produzir sentidos que favorecam a aceitacdo das diferentes religides existentes, tanto no
contexto macro, a sociedade, quanto em um contexto micro, a escola ou a comunidade em que
vive. Sobre isso, Silva (2011, p. 93, 94) defende que:

O leitor critico, movido por sua intencionalidade, desvela o significado pretendido
pelo autor (emissor), mas ndo permanece nesse nivel — ele reage, questiona,
problematiza, aprecia com criticidade. Como empreendedor de um projeto, o leitor
critico necessariamente se faz ouvir. A criticidade faz com que o leitor ndo s6
compreenda as ideias veiculadas por um autor, mas leva-o também a posicionar-se
diante delas(...) (grifos do autor)

Dessa forma, € relevante perceber que diante das inimeras vozes encontradas dentro de
um texto, o leitor proficiente e critico é aquele capaz de se posicionar diante delas e trazer a sua
prépria voz para o texto. Sendo assim, segundo Silva (2011, p. 111), “a leitura deve ser geradora
de novas experiéncias para o individuo”. Compreendemos, entdo, que ao ter contato com
leituras que abordem acerca da (in)tolerancia religiosa o estudante é conduzido a reflexdo e a
mudanca de comportamentos e atitudes.

Sobre a leitura que aborde teméticas de relevancia social, dentre elas a (in)tolerancia
religiosa, como fonte geradora de reflexdo e de criticidade, destacamos ainda, nas palavras de
Silva (2011, p. 111) que:

A leitura, se empreendida segundo os pardmetros deste trabalho, vem facilitar o
surgimento da reflexdo e da tomada de posicédo. “Reflexdo” significa a apropriagéo do
nosso ato de existir, através de uma critica aplicadas as obras escritas. “Tomada de
posi¢do” significa confronto dos significados desvelados e a participag@o na busca da
verdade. Por isso mesmo a leitura deve ser colocada como um instrumento de
participacdo e renovacéo cultural.
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Compreendendo a leitura como um processo que demanda do aluno uma reflexédo sobre
o mundo no qual ele esta inserido, percebemos que ndo pertence mais a escola a formacéo de
leitores ingénuos. A escola, muitas vezes, € alvo de criticas quando propde debates acerca de
uma tematica como a (in)tolerancia religiosa. No entanto, ao defendermos a escola como espaco
para a formacdo da cidadania ndo podemos nos esquivar de tais temas. Compreendemos a
leitura, entdo, como estando a servico do debate, da reflexdo e da educacdo cidada. Sobre isso,
Silva (1999, p.17), de maneira assertiva se coloca.

numa posi¢do decididamente contraria as concepg6es redutoras de leitura dentro do
nosso sistema educacional. Isto porque, se radicalmente assumidas, essas concepgdes
podem agir em sentido oposto ao objetivo maior da escola, que € o de produzir leitores
gue a nossa sociedade necessita. E no meu modo de entender, a sociedade brasileira
ndo esta solicitando o leitor ingénuo e reprodutor de significados, mas sim cidaddos
leitores que produzam novos sentidos para a vida social através da criatividade, do
posicionamento critico e da cidadania.
Partindo disso, defendemos que a leitura deve partir de uma perspectiva transformadora,
deve permitir ao leitor romper com paradigmas e superar visdes limitadas seja referente a
qualquer assunto. Em nosso caso especifico, promovemos a leitura como forma de modificar a
realidade de (in)tolerancia na qual estamos inseridos e que ndo cabe mais em uma sociedade

tdo plural. Para Silva (1999, p. 17),

A mudanca de mentalidade ou das formas de pensar ndo é uma tarefa das mais faceis,
mas, por professar a esperanca, acredito que todos os seres humanos tém condi¢des
de superar visdes e comportamentos ndo-condizentes com 0 momento histérico.
Diante disso, percebemos que a partir de leituras que viabilizem a discussao de temas
que tratem da pluralidade da nossa sociedade, a mudanca de atitude frente a essa pluralidade é

privilegiada. Sobre essa questdo de uma sociedade plural, Guerreiro (2005, p. 88) ressalta que:

A liberdade religiosa sé pode existir verdadeiramente num ambiente pluralista, mas o
pluralismo, abre as portas & intolerdncia, uma vez que sd0 necessariamente
confrontadas visdes diferentes do mundo e da vida. E necessério assegurar que desse
confronto ndo resulta um conflito cujas dimensdes podem colocar em causa o proprio
pluralismo. Para tal a tolerdncia constitui-se como um conceito chave.

Durante a aplicacdo de nossas atividades, constatamos a necessidade de debater a
pluralidade e de compreendé-la como constitutiva da sociedade e ndo como objeto de conflitos.

As divergéncias de opinides ocorreram, 0 que era esperado diante da tematica a qual nos
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propusemos realizar as leituras, no entanto essas divergéncias nao foram fonte de desrespeito
e, sim, de aprendizagem sobre as diferentes religides.

Percebemos com isso que o0 convivio harmonioso entre as pessoas inclui a aceitacéo das
suas diferencas e, consequentemente, 0 respeito as suas escolhas religiosas. Uma educacao
libertadora, pautada nos direitos humanos, deve preconizar leituras e debates que permitam a
compreensdo de que € possivel conviver com as diferencas e aceita-las. A escola é um espaco
privilegiado para se trabalhar a (in)tolerancia religiosa e seu ensino, conforme a concepgéo de
Bittar (2008, p. 88) “deve preparar para o convivio com a diversidade, na base do didlogo e do
respeito, voltado para a alteridade, como forma de pratica de solidariedade social, na base da
tolerancia”.

Assim sendo, temos a partir da escola e mais especificamente nas aulas de LP, a leitura
como aliada na tentativa de despertar o aluno para a criticidade acerca de tematicas que
preconizem o respeito e aceitacdo, como é o caso do debate sobre a (in)tolerancia religiosa.

Diante das observacoes feitas sobre leitura critica, sobre o despertar para a criticidade
através de textos que demandem diferentes tematicas, reafirmamos que debater a (in)tolerancia
religiosa através das tirinhas contribui para a formacéo cidada dos estudantes. O fortalecimento
de atitudes que visem combater o desrespeito nas suas mais variadas formas de expresséo deve
ser propdésito da escola, pois apenas assim conseguiremos uma sociedade mais justa e
igualitaria. E a través da leitura e do desmascaramento permitido por ela que conseguiremos,

ou pelo menos, tentaremos minimizar os desrespeitos em suas mais variadas formas.
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CAPITULO 3 - ANALISE DOS DADOS: UMA OBSERVACAO SOBRE AS
POSSIBILIDADES DE TRABALHO COM A LEITURA ATRAVES DO CORPUS DA
PESQUISA

Neste capitulo, apresentaremos questdes fundamentais para situar como a pesquisa foi
desenvolvida, na prética, em sala de aula. Inicialmente, caracterizaremos o grupo com o qual a
pesquisa foi desenvolvida e justificaremos nossas escolhas para obtencao dos dados relevantes
para a pesquisa. Posteriormente, analisaremos 0 questionario diagnostico aplicado a turma,
observando como o primeiro contato com a tematica foi percebido pelos alunos.

Em seguida, faremos uma breve descricdo de como a sequéncia de atividades foi
aplicada, objetivando destacar as duvidas mais recorrentes e as questdes nas quais os alunos
mais precisaram de intervenc@es por parte da professora. Daremos continuidade destacando as
competéncias desempenhadas pelos alunos para responderem as questdes propostas na
sequéncia de atividades no que se refere as dimensdes linguisticas e discursivas.

Por fim, observaremos o questionario final, que surgiu da necessidade de finalizacdo de
um ciclo, e interpretaremos as contribui¢fes do estudo, a partir do que os alunos apontaram

como relevante.
3.1 O GRUPO PARTICIPANTE DA PESQUISA

Definimos, inicialmente, como grupo participante da pesquisa 0 9° ano A, da Escola
Municipal Maria do Socorro Pontes Braga®®, Sio Caetano-PE4. Desenvolvemos as atividades
com toda a turma que é composta por 37 alunos, sendo 18 meninos e 19 meninas, com faixa
etaria entre 14 e 17 anos.

O que mais nos motivou a realizar essa pesquisa com a tematica da (in)tolerancia foi
perceber, em momentos de debates nas aulas e também em momentos variados de contato com
a turma, que alguns alunos demonstravam a nédo aceitacdo das diferencas, fossem de ordem
religiosa ou de diversas outras tematicas, e como justificativa para essa ndo aceitacdo o discurso
religioso sempre estava presente.

Diante disso, compreendemos que inserir a leitura das tirinhas poderia colaborar para

uma reflexdo critica por parte dos alunos e uma possivel mudanca de comportamento e

13 A escola, na qual desenvolvemos nossa pesquisa, situa-se proximo as margens da BR 232 e recebe alunos das
comunidades que a cercam.

14 A cidade de Sdo Caetano esta localizada no interior de Pernambuco e tem populacdo estimada para o ano de
2017 de 37.023 habitantes. (Fonte: IBGE). Ressaltamos que ha algumas divergéncias acerca da escrita do nome
da cidade (Sao Caetano ou S&o Caitano), no entanto assumimos em nosso trabalho o nome reconhecido através
dos documentos oficiais da cidade que é Sdo Caetano.
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aceitacdo da diversidade com mais facilidade. Por isso, entdo, optamos por desenvolver o
trabalho com toda a turma e ndo selecionamos alunos no inicio da pesquisa. Nosso foco foi
contemplar a todos, trabalhando a leitura e desenvolvendo nos alunos o senso critico e reflexivo.

Apos a aplicacdo da pesquisa com todos os alunos, tornou-se necessaria uma selecéo
para que tivéssemos parametros de analises. Como a aplicagdo da sequéncia de atividades foi
realizada durante o curso normal das aulas de LP na escola, um dos fatores mais prejudiciais
foi a frequéncia escolar ®dos alunos e a participagio em todas as atividades.

Dessa forma, defendemos a nossa op¢éo de recorte com a selecdo dos alunos que
posteriormente serdo descritos por terem sido estes 0s que realizaram todas as etapas das
atividades, desde o questionario diagnoéstico, passando pelas 9 atividades e concluindo com o
questionario final. Com esse critério de selecao, objetivamos ter um grupo no qual comparacdes
e evolugdes fossem possiveis de serem analisadas. Evidentemente, ndo excluimos a
possibilidade de que aparecam analises de contribuicdes dadas por outros alunos que nédo
estejam no grupo principal, visto que podem surgir respostas que nos apontem caminhos para
importantes reflex6es em nossa pesquisa. Nosso corpus inicial de 37 alunos foi entdo reduzido
para um corpus de 12 alunos, sendo 5 meninos e 7 meninas.

No quadro 3, que segue, encontram-se os codigos alfanuméricos referentes aos alunos
que fazem parte do nosso corpus de analise, bem como a referéncia ao género feminino ou
masculino e também a faixa etaria'®. A partir de entfo iremos fazer referéncia a eles por este

codigo, por se tratarem de alunos menores de idade.

Quadro 3. Estudantes do corpus principal da pesquisa.

Género Idade

Iniciais
Al Feminino 15 anos
A2 Feminino 15 anos
A3 Feminino 15 anos
A4 Feminino 15 anos

15 As aulas nas quais a sequéncia de atividades foi proposta aconteciam nos dias de segunda-feira e terca-feira,
pois eram os dias nos quais a professora tinha expediente na escola. Diante de uma realidade local muito peculiar,
que é a realizacdo da Feira da Sulanca no municipio vizinho, Caruaru, em dias de segunda-feira, as auséncias dos
alunos algumas vezes eram justificadas associadas a isso. Evidentemente, outros motivos como atestados médicos
e auséncias sem justificativa também ocorreram. Como nosso trabalho se estendeu por algumas aulas, o aluno que
deixasse de realizar qualquer uma delas ja rompia o ciclo e ndo concluia a sequéncia completa.

18 Informamos o sexo dos estudantes e a faixa etaria apenas como uma das maneiras de identificacdo. No entanto,
queremos destacar que estes fatores, diante de nossa analise, ndo constituem variantes significativas para os dados
da pesquisa.
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A5 Feminino 15 anos
A6 Feminino 15 anos
A7 Feminino 14 anos
A8 Masculino 15 anos
A9 Masculino 14 anos
Al10 Masculino 15 anos
All Masculino 14 anos
Al2 Masculino 15 anos

Fonte: elaborado pela autora.

Ao aplicarmos o questionario diagnostico com os alunos, objetivamos uma sondagem
sobre as opinides que eles tinham acerca da importancia ou ndo de se debater a tematica da
(in)tolerancia religiosa. Evidentemente que com as respostas dadas pelos alunos também
tivemos mais dados que caracterizaram o grupo pesquisado. Além disso, tivemos a pretensdo
de compreender também se os alunos ja haviam se deparado com atitudes que envolviam a
tematica e como reagiram diante delas.

Dos 12 alunos que constituem o corpus da nossa pesquisa, ao serem questionados se
seguiam alguma religido especifica 11 responderam que sim, sendo que dentre eles 8 se
denominaram catélicos, 2 evangélicas e 1 cristd!’. Dentre os alunos analisados, apenas 1 aluna
disse ndo seguir nenhuma religido e justificou sua crenca em Deus, mas ndo se denominou
religiosa. No quadro 4, identificamos os alunos e suas respectivas religides® para que possamos

ter um panorama entre o aluno e a sua forma de caracterizacao religiosa:

Quadro 4. Estudantes e respectivas religides.

Religido
Estudantes
Al Né&o possui religido, mas justificou a
crenga em Deus.
A2 Crista

7 Trouxemos para 0 corpo do texto a resposta dada pela aluna, a forma como ela se identifica, como cristd, mas
ndo especificando a religido a qual pertence ou a qual ndo pertence. Sabemos que todas as religides citadas pelos
alunos séo consideradas cristds, mas quisemos ressaltar que especificamente esta aluna trouxe apenas o termo
“cristd” para denominar a sua religiosidade.

18 Com esse questionamento objetivamos compreender se as posturas que os alunos teriam diante da tematica
tinham ou ndo relacdo com as préticas religiosas praticadas por eles. Ndo objetivamos com isso levantar um juizo
de valor, apenas colaborar para a analise da compreensdo textual e compreender melhor a dimensdo discursiva

presente nas respostas dos alunos.
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A3 Catolica
A4 Evangélica
A5 Catolica
A6 Evangélica
A7 Catdlica
A8 Catdlico
A9 Catolico
Al0 Catolico
All Catdlico
Al2 Catolico

Fonte: elaborado pela autora.

Apos o posicionamento dos estudantes acerca da religido a qual sdo adeptos,
questionamos se, na concepcao deles, ha o respeito as diferentes religides. A resposta unanime
foi a de que ndo se respeitam as diferentes religides. As justificativas dadas para tal resposta
destacam que, muitas vezes, as pessoas julgam a religido que seguem como superiores e
desprezam as demais. Ainda foi destacado como justificativa que o desrespeito, 0 preconceito
e a violéncia sdo sinais de que ndo ha a aceitacdo das diferencas religiosas. Verificamos ainda
a defesa de que por haver diferentes costumes o desrespeito as religides é recorrente.

Destacamos dentre as justificativas dadas a da aluna A6. A referida aluna fez um relato
de que acredita ndo existir respeito entre as diferentes religides, visto que dentro do seu proprio
convivio familiar ha separagao religiosa e brincadeiras que a aluna julga “sem a minima graga”.

Ao serem indagados sobre ja terem presenciado ou tomado conhecimento de algum tipo
de violéncia relativa a religiosidade de alguém, 4 alunos disseram que ndo, enquanto que 8
disseram que sim. Os relatos expostos foram desde questdes vistas através da midia, até relatos
ocorridos com os proprios alunos quando decidiram seguir determinada religido. Além disso,
foi destacado mais uma vez que muitos acreditam que a religido que seguem é melhor do que
as outras. Por fim, a aluna A3 relatou ja ter presenciado julgamentos sobre acreditar ou ndo “na
mée de Jesus” e destacou certa rivalidade entre as religides por isso.

Com relacdo a se os alunos ja tiveram acesso a noticias de desrespeito as religides, ja
nos relatos do questionamento anterior eles destacaram ja terem visto através da midia sinais
de desrespeito as diferentes religides. Dentre os 13 alunos, 5 disseram nunca ter tido contato
com esse tipo de noticia e 7 disseram que ja haviam visto alguma noticia relacionada a tematica.

Destacamos como ponto relevante das respostas dos alunos a percepcdo de que ha muita
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discriminagdo com relacdo aos muculmanos e também aos praticantes do candomblé.
Destacamos também que a aluna A4 trouxe para a discussdo o exemplo do apedrejamento da
menina adepta ao candomblé®®. A aluna, mesmo sem ter consciéncia disso, ja antecipava uma
futura leitura que seria realizada no decorrer da sequéncia de atividades. Com isso, fazemos
uma associacdo com as teorias que defendem que o conhecimento de mundo é
comprovadamente importante para respaldarmos nossas leituras e compreendermos mais
facilmente os textos com o0s quais temos contato e as leituras que realizamos no decorrer das
nossas vidas. Evidentemente, confirmaremos ou néo esta afirmacdo feita aqui ao chegarmos na
atividade e avaliarmos o desempenho da aluna nas relagGes intertextuais e interdiscursivas
realizadas.

Ao questionarmos sobre a escola ser ou ndo um espaco para se discutir temas como a
(in)tolerancia religiosa, 2 alunos, A12 e A5, foram contrarios alegando que isso é algo pessoal
e, portanto, subjetivo. J& 10 dos alunos defenderam a importancia de discutir temas como esse
na escola e respaldaram suas respostas das mais variadas formas.

A aluna A6 aponta a escola como fonte de debate, ja que, segundo ela, as pessoas ndo
aprendem o suficiente sobre respeito em seus lares. Ja a aluna A7 destacou que a escola é um
espaco de educacao e, portanto, é espaco para se debater temas de relevancia social. De maneira
geral, também foi dada como justificativa que a escola é um espaco de debate e de se aprender
a respeitar as diferencas.

Diante desse posicionamento dos alunos percebemos que a escola é vista como lugar de
debate, lugar de aprendizagem e que esta ndo pode se eximir da responsabilidade social que
exerce na vida dos estudantes. Assim sendo, a escola deve possibilitar aos alunos, de acordo
com os PCN (1998, p.7),

conhecer e valorizar a pluralidade do patrimdnio sociocultural brasileiro, bem como
aspectos socioculturais de outros povos e nagdes, posicionando-se contra qualquer
discriminacdo baseada em diferencas culturais, de classe social, de crengas, de sexo,
de etnia ou outras caracteristicas individuais e sociais.

A escola vista como esse espaco de debate, ressaltado nas respostas dos alunos, prioriza

a formacéo cidadéd e plural. Nas palavras de Aradjo (2003, p. 31), trata-se da

19 Este caso diz respeito a uma noticia veiculada na midia e que faz parte dos textos de apoio utilizados em nossa
pesquisa. A noticia enfatiza o apedrejamento de uma menina de 11 anos assim que esta havia saido de um culto
de candomblé. A matéria completa esta nos anexos deste trabalho e também esta disponivel em
<http://gl.globo.com/rio-de-janeiro/noticia/2015/06/menina-vitima-de-intolerancia-religiosa-diz-que-vai-ser-
dificil-esquecer-pedrada.html> Acesso em 20 de dezembro de 2016.
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busca pelo desenvolvimento de aspectos que déem aos jovens e as criancas as
condigdes fisicas, psiquicas, cognitivas e culturais necessarias para uma vida pessoal
digna e saudavel e para poderem exercer e participar efetivamente da vida politica e
da vida publica da sociedade, de forma critica e autbnoma.

Diante do exposto, nossa Ultima indagacgdo foi sobre a importancia de se combater a
(in)tolerancia religiosa e como esse combate pode ser viabilizado. Para o aluno Al2 esse
combate ndo tem nenhum tipo de importancia. Os outros 11 alunos disseram que acreditam ser
importante combater a (in)tolerancia e destacaram o respeito, a educacédo e a aceitacdo como
elementos fundamentais para que haja um maior acolhimento das diferencas.

Com esse breve mapeamento sobre as opinides iniciais dos alunos acerca da tematica,
considerando que até o momento eles ainda ndo haviam tido nenhum contato oficial com as
tirinhas e com os textos de apoio, passaremos a descri¢céo e a analise de como se configurou a

dindmica de aplicacdo da sequéncia de atividades, apresentando-as.

3.2 O DESENVOLVIMENTO DAS ATIVIDADES: DESCRICAO E ANALISE DO
CONTEXTO DE APLICACAO

As atividades®®foram aplicadas seguindo a mesma dinamica, visto que buscavamos um
padrdo para obtencao de uma analise 0 mais objetiva possivel. Dessa forma, podemos descrever
0 processo de execucdo das atividades com a apresentacdo da atividade para os alunos, a leitura
das tirinhas realizada por eles e o levantamento de hipoGteses que pudessem instigar a
imaginacao e a curiosidade dos alunos. Tivemos a precaucdo de tentar ndo interferir na leitura
e, consequentemente, na compreensdo dos alunos, visto que nosso objetivo era a construcao de
sentidos e significados realizada por eles. Evidentemente realizamos intervengdes sempre que
os alunos sentiram dificuldades e sempre que estas fossem possiveis e necessarias sem
interferir, nem dar respostas aos alunos.

Sendo assim, iremos expor, de maneira sintética, 0s comportamentos e reacdes dos
alunos ao se depararem com as questdes, além de especificarmos quais questdes geraram uma
maior dificuldade e quais foram recebidas de maneira positiva, gerando, inclusive, comentarios
dos alunos.

O contexto de aplicacdo das atividades 1 e 2 merece destaque, ja que foi algo inesperado
e tivemos de fazer adaptacGes para que a sequéncia de atividades ndo ficasse comprometida.

Idealizamos, inicialmente, a aplicacédo destas 2 primeiras atividades, que demandavam o uso da

20 A sequéncia de atividades completa, com tirinhas, questdes e textos de apoio, estd em nossos anexos. Iremos,
no decorrer do desenvolvimento de nossas descrigdes e andlises, apresentando cada item pertinente para cada
momento.
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internet e de computadores, na Biblioteca Digital do municipio, visto que a escola na qual
aplicamos a pesquisa ndo dispde de Laboratorio de Informatica. No entanto, a0 marcamos nossa
visita para inicio da sequéncia de atividades, fomos informados que os computadores estavam
em manutengdo, bem como a internet ndo estava funcionando.

Tivemos, entdo, a ideia de solicitar a outras escolas que disponibilizassem o recurso do
qual estdvamos precisando, porém, nossas tentativas ndo obtiveram sucesso por alguns motivos,
como falta de disponibilidade do recurso na escola ou falta de espaco na agenda da escola para
receber nossos alunos. Naturalmente, compreendemos que nem sempre é simples conseguir
disponibilidade em outras institui¢des, visto que os recursos tecnoldgicos sdo muito solicitados
tanto por professores quanto por alunos.

Dessa forma, foi preciso que cridssemos uma alternativa para que nossa intervencao
pudesse caminhar. Entdo, levando em consideracdo que nossa escola dispde de internet e dispde
também de alguns notebooks, improvisamos?! um laboratério de informatica na biblioteca da
escola e iniciamos a aplicacdo das atividades, efetivando, entdo, a pratica de nossa pesquisa.
Traremos, na sequéncia, as atividades propostas, seguidas de avaliagfes e comentarios acerca

do contexto de aplicacdo delas.

Quadro 5. Atividade 1

ORIENTACAO PARA ATIVIDADE QUESTOES

Para compreendermos 0s textos com os quais | 1- Antes de se aprofundar no contetdo das
trabalharemos durante as aulas que seguem, | tirinhas, vocé consegue imaginar sobre que

acessem 0 endereco eletrbnico | tematica elas tratam?
http:/Amnwww.umsabadoqualquer.com/ e '
observem as seguintes questdes. 2- Observe no link “Sobre o USQ” um pouco

da histdria do autor. De inicio, qual vocé acha
que € a intencdo do autor ao produzir suas
tirinhas?

3- Ainda no link “Sobre o USQ” sio
apresentados 0s personagens que compdem as
tirinhas. VVocé reconhece esses personagens de
algum outro texto? Se sim, qual?

21 O termo improvisar ndo foi utilizado de maneira pejorativa, pois acreditamos que a educagdo nédo deve ser feita
de improvisos. No entanto, diante da dificuldade encontrada e diante da urgéncia em dar continuidade ao
desenvolvimento da pesquisa foi necessario um ajuste, uma adaptagdo. Apenas assim conseguimos seguir com o
andamento da pesquisa.
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4- Pelo que vocé percebeu das caracteristicas
comportamentais dos personagens, ha algo de
diferente do que vocé ja conhecia? Comente.

Fonte: elaborado pela autora.

Com relac&o a atividade 1, que teve por finalidade um contato inicial dos alunos com as
tirinhas, além de também inserir os alunos no contexto de circulagdo das mesmas, conseguimos
observar que os alunos tiveram muita dificuldade em compreender o termo “tematica”, tendo
sido necessaria a devida explicacdo e esclarecimento do termo. Foi perceptivel que ao
substituirmos o termo “tematica” por “tema”, os alunos informaram ter compreendido melhor.
Percebemos também um grande interesse em observar as tirinhas, mesmo que de maneira
rapida, conforme era solicitado na atividade. Ao término da atividade, ao serem indagados sobre
as dificuldades encontradas, os alunos informaram que a questdo 3 deixou muitas davidas e que
ndo conseguiram compreendé-la facilmente. Temos como hipotese que talvez a formulacéo do
questionamento ndo tenha ficado tao clara, ja que dos 12 estudantes, 5 disseram nédo reconhecer
0S personagens de nenhum outro texto e ao serem indagados posteriormente disseram que
reconheciam sim e que na atividade ndo compreenderam que era isso que estava sendo
perguntado.

Avaliamos que essa confusdo, apresentada acima, se deu pela ndo compreensdo do
termo “reconhece”, ja que durante o debate mudamos o termo “reconhece” por “vocé ja viu” e
os alunos que antes haviam dito nunca terem visto 0s personagens, conseguiram, entdo, fazer a
associacdo entre eles e os personagens biblicos. Percebemos assim, que a compreensdo pode
ter sido comprometida pela influéncia do Iéxico utilizado. Isso nos aponta que ampliar o
conhecimento lexical dos alunos pode contribuir para que, enquanto leitores ou produtores
textuais, eles tenham esse recurso a seu favor e ndo de maneira desfavoravel. Esse dado de
nossa pesquisa marca com clareza a importancia atribuida pelos PCN (1998, p. 33) a “ampliagao
do Iéxico e de suas respectivas redes semanticas” como forma de possibilitar a compreensdo de

textos. Observaremos entdo as consideragdes acerca da atividade 2.

Quadro 6. Atividade 2

ORIENTACAO PARA ATIVIDADE QUESTOES

Acessem novamente a pagina | 1- Pela sua observacdo, ha um publico leitor
http:/Amww.umsabadoqualquer.com/ e | definido para essas tirinhas? Justifique.
responda ao que se pede na questdo 1.




Agora, para responder as proximas questoes,
acessem a pagina de Um sabado qualquer
atraves do Facebook de vocés. Observem, de
modo geral, 0s comentarios das pessoas sobre
as tirinhas.

2- Através dessa observacdo, como se da a
aceitacdo das tirinhas pelas pessoas: sdo bem
aceitas levando para o lado do humor, da
leveza ou ndo sdo bem aceitas, achando uma
afronta a religiosidade?

3- E para vocé, o que essas tirinhas
representam?

Fonte: elaborado pela autora.
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No que diz respeito a atividade 2, percebemos de inicio que, ao serem solicitados que

acessassem 0 Facebook, os alunos demonstraram resisténcia, justificando que ndo queriam

acessar suas paginas para que nao ficassem informacdes sigilosas em outros computadores. A

resisténcia conseguiu ser vencida através de uma interferéncia da professora, informando que

ao sair da pagina ninguém mais teria acesso as informacdes. Nesta atividade, além dessa

resisténcia inesperada, constatamos que foram solicitadas por diversas vezes que a questao 1,

que tratava sobre haver um publico leitor definido para as tirinhas, fosse explicada, esclarecida.

Apesar dessa demonstracao de dificuldade na compreenséo da questdo 1, apenas os alunos A10

e Al1l responderam de maneira ndo satisfatoria ao questionamento, dizendo que ha um puablico

definido e relacionando a isso 0s comentarios e visualizagdes, sem explicar a associagdo feita

por eles entre 0os comentarios e visualizacdes e o publico definido.

Figura 5. Questao 1 - atividade 2.

1- Pela sua observagdo, ha um publico leitor

definido para essas tirinhas? Justifique.

Fonte: elaborada pela autora.

Figura 6. Resposta do aluno A1l - Questdo 1, atividade 2.
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Fonte: atividade do aluno.
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Figura 7. Resposta do aluno A10 - Questéo 1, atividade 2.
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Fonte: Atividade do aluno.

Ressaltamos que ao dizermos que as respostas ndo foram satisfatorias, nos remetemos a
ndo clareza delas. Evidente que se ampliarmos essa discussdo podemos supor que ambos 0s

alunos associaram que o publico que comenta e visualiza € um publico especifico que segue as

tirinhas, no entanto como isso ndo fica claro em suas respostas tratamos apenas como uma

inferéncia de nossa parte. Daremos continuidade com a atividade 3, abaixo exposta.

Figura 8. Atividade 3.
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Fonte: Blog Um Séabado Qualquer, acessado em 27/07/2017, as 22h.

Quadro 7. Atividade 3.

ORIENTACAO PARA ATIVIDADE

QUESTOES

Muitos sdo 0s géneros textuais aos quais temos
acesso em nosso cotidiano. VVamos analisar um
pouco das caracteristicas do género ao qual
estamos tendo acesso. Observe a tirinha acima
e responda ao que se pede.

1- Quais as linguagens utilizadas para compor
atirinha?

2- O formato no qual as letras aparecem na
tirinha sdo diferentes de outros géneros textuais
ao0s quais Voceé ja teve acesso?

3- Como podemos perceber qual personagem
fala a cada momento?
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4- Levando em consideracdo o contetdo da
tirinha, vocé a classificaria como humoristica,
critica ou humoristica e critica? Por qué?

5- Explique qual a sua compreensdo sobre a
fala presente no segundo quadrinho e por qual
motivo ela desencadeia a tristeza do
personagem no Ultimo quadrinho.

6- Se buscarmos associar a fala “Eu ndo
acredito em voc€” com a diversidade
religiosidade, a que conclusdo podemos
chegar?

7- Relina os aspectos observados nas questdes
de 1 a4 e resuma, com as suas palavras, quais
as caracteristicas do género textual tirinhas.

Fonte: elaborado pela autora.

Ao analisarmos a aplicacdo da atividade 3, percebemos que houve muita dificuldade em
identificar e diferenciar as linguagens utilizadas na composicao das tirinhas. Apenas 4 alunos
responderam de maneira coerente, sendo que usando os termos “linguagem verbal” e
“linguagem ndo verbal”, apenas as alunas A2 e A3.

Os alunos A6 e All se referiram as imagens, ao texto e as falas. Houve também certa
dificuldade em compreender a relacdo estabelecida entre os personagens que compdem a tirinha
0 que talvez possa resultar em problemas de compreensdo que serdo analisados posteriormente.
Por fim, percebemos que apesar de atividade construir sistematicamente uma sequéncia que
destacava as caracteristicas do género com o qual estavam tendo contato, houve certa
dificuldade em compreender a questdo que solicitava a compilacéo dessas caracteristicas. Ainda
assim, percebemos que 6 alunos conseguiram responder a esse questionamento de maneira

satisfatoria. Passamos, entdo, a atividade 4.



Figura 9. Tirinha, Atividade 4.
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Fonte: Blog Um Sabado Qualquer, acessado em 27/07/2017, as 22h.

Quadro 8. Atividade 4.

ORIENTACAO PARA ATIVIDADE

QUESTOES

Observe a tirinha acima, de Um sébado
qualquer, e responda ao que se pede.

1- Os personagens em questdo, Deus e Papali
Noel, sdo personagens que mexem com 0
imaginario das pessoas. Levando em
consideracdo essa questdo, o uso da palavra
“CARAMBA” ¢ adequado no primeiro
quadrinho da tirinha? Justifique sua resposta.

2- O que a palavra “CARAMBA” expressa no
contexto? Se precisassemos substituir essa
palavra por outra palavra ou expressio, de
sentido semelhante, qual seria?

3- Se levarmos em consideragdo oS
personagens em questdo, qual relacdo
podemos estabelecer entre eles?

4- Qual personagem representa a esfera
religiosa? E o outro personagem, qual a
representatividade social que ele tem?

5- Na sequéncia dos quadrinhos, ha a frase
“ELE REALMENTE EXISTE”. Essa frase foi
pensada pelos dois personagens. O que
podemos entender a partir dela, levando em
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consideracdo a expressao utilizada no primeiro
quadrinho e as fisionomias das personagens?

6- Ao usar o pronome ELE é feita referéncia a
mesma pessoa? Quem é ELE no contexto
levando em conta que a frase é dita por
personagens diferentes?

7- O que a palavra “REALMENTE” reforca
para nos, leitores, quanto ao contexto da cena
vivenciada na tirinha?

8- A partir da andlise da tirinha, quais 0s
discursos sobre crenca que podemos destacar?

9- Qual a possivel intencdo do autor com a
tirinha em questdo? Leve em consideragao
para sua resposta tanto os aspectos linguisticos,
quanto a temaética explorada e também a
linguagem néo verbal.

Fonte: elaborado pela autora.

Na atividade 4, evidenciamos que de toda a sequéncia foi a que mais precisou de
intervencdes e explicacdes por parte da professora. Destacamos as questdes 3, 5, 6 e 8 como as
gue mais foram solicitados esclarecimentos. A questdo 3 demandava que fosse criada uma
relacdo entre os personagens e apesar da duvida as alunas Al e A7 estabeleceram a relacéo de
representatividade do Natal, enquanto que os alunos A3, A6, A2 e All estabeleceram uma
relacdo de crencga e de que sdo personagens que mexem com o imaginario. Os demais alunos
ndo conseguiram estabelecer nenhuma relagdo coerente entre os personagens. As demais
questBes que motivaram duavidas serdo analisadas posteriormente nos topicos dedicados
exclusivamente aos aspectos de discursivos e linguisticos. Observaremos em seguida a

atividade 5 e as consideracdes acerca dela.



Figura 10. Tirinha, Atividade 5.

Fonte: Blog Um Sabado Qualquer, acessado em 27/07/2017, as 22h.

Quadro 9. Atividade 5.

ORIENTACAO PARA ATIVIDADE

QUESTOES

Leiaatirinha acima e responda as questdes que
seguem.

1- No primeiro quadrinho da tira, 0
personagem agradece as pessoas pela
arrecadacao de dinheiro. Qual a intencdo dessa
arrecadagao?

2- A expressao utilizada pelo personagem no
primeiro quadrinho “A CASA DO SENHOR”
foi dita em que sentido?

3- O aparecimento de Deus surpreende o outro
personagem? Por qual motivo isso acontece?

4- A expressao “A CASA DO SENHOR” foi
compreendida por Deus de que maneira?
Retire outras expressoes utilizadas na tirinha
que justifiquem a sua resposta.

5- Durante os agradecimentos, Deus cita
muitos nomes. Por qual motivo isso acontece?
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6- Os trés ultimos quadrinhos mostram o
personagem idealizador da arrecadagdo com
quais expressdes faciais? Por que o
personagem ficou dessa forma?

7-Vocé consegue se remeter a outros discursos
proximos ao do personagem da tirinha? Quais
sdo estes discursos e onde eles acontecem?

8- Todo texto possui uma intencionalidade.
Qual a intencionalidade da tirinha em estudo?

9- A que conclusdo podemos chegar
observando a relagdo entre dinheiro e
religiosidade?

Fonte: elaborado pela autora.

Durante o desenvolvimento da atividade 5, queremos, para 0 momento, destacar que a
tirinha causou uma reacdo diferente das demais tirinhas trabalhadas até entdo. Muitos dos
alunos disseram ter gostado bastante e disseram que retratava muito bem a realidade, enquanto
que para outros alunos tornou-se necessaria uma intervencao no sentido de demonstrar que a
tirinha ndo se referia a uma religido especifica. Houve também a necessidade de esclarecer,
através de exemplos, o que significava a palavra “intencionalidade??”, bem como esclarecer 0
que sdo “discursos®®”. A questdo 5 foi inserida na atividade como forma de observar os
conhecimentos de mundo dos alunos e perceber quais as associag¢fes que eles fariam diante dos
agradecimentos realizados pelo personagem Deus. Constatamos que essa questdo gerou muita
duvida e mesmo com os esclarecimentos 10 dos alunos ndo associaram a forma de
agradecimento das tirinhas a nenhuma motivacdo. Ja a aluna A4 trouxe como elemento
motivador dos agradecimentos o fato de o personagem estar discursando e, para ela, isso gerou
os agradecimentos. A aluna A3 ja destacou que os agradecimentos fizeram parte de uma
brincadeira, j& que o personagem agradece ao pai e a mae, mas sendo Deus ndo possui esses
familiares.

Elencamos duas associagdes que seriam possiveis de 0s alunos realizarem. A primeira

dizia respeito a um programa infantil 2*que sempre trazia os agradecimentos de participantes se

22 Explicamos para os alunos que a intencionalidade de um texto tem relagdo com o que o autor deste texto
pretendeu ao escrevé-lo. Evidentemente que, no momento da explicacdo, trouxemos exemplos para ilustrar esse
conceito.

23 Sobre discurso, didatizamos o conceito de maneira simples enfatizando que os discursos sdo praticas sociais que
revelam as ideias de determinado grupo ou de determinada pessoa. Exemplificamos a partir da ideia de discurso
religioso e ressaltamos que dependendo das crencas os discursos podem ser modificados. Os alunos se remeteram
também aos discursos politicos para compreenderem como os discursos se ddo em praticas reais de uso.

24O programa infantil ao qual nos referimos é o Xou da Xuxa que foi ao ar nos anos 80, pela TV Globo.
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remetendo aos familiares, criando um bordao e deixando isso como marca. Possivelmente 0s
alunos ndo realizaram essa associacao, pois a faixa etaria ndo condiz com a época no qual o
programa era televisionado. A segunda associagao possivel e bem mais recente? dizia respeito
aos agradecimentos/dedicatdrias dos politicos aos seus familiares durante as votagdes do
impedimento da presidenta Dilma Rousseff. Ainda assim, os alunos ndo conseguiram associar
esses agradecimentos do personagem a essa possibilidade de critica.

Queremos destacar também a frequéncia de uma brincadeira do aluno A9 para com a
aluna A4 que insinua sempre que a aluna, em suas respostas, esta sempre fazendo um culto. Os
demais alunos da turma achavam graga diante da suposta brincadeira do colega e, diante da
frequéncia com a qual isso ocorria, tornou-se necessario dar uma pausa e conversar sobre o fato.
Percebemos que tanto o aluno que brincava quanto a aluna que era alvo da brincadeira,
estabeleciam uma relacéo de confianca e que essa brincadeira ndo estava sendo encarada como
desrespeitosa. No entanto, trouxemos esse dado como forma de destacar que o desrespeito as
diferentes religides pode surgir em tom de brincadeira, ocultando a gravidade da situacéo.
Assim sendo, devemos estar atentos e debater sobre o assunto sempre que as circunstancias
demandarem esse debate. Ao final dessa atividade, os alunos A8 e A10 citaram o0s videos de
Porta dos Fundos, associando as tirinhas ao conteddo de alguns desses videos. Diante disso,
houve a sugestdo para que ao final das atividades os videos fossem assistidos (descreveremos

ainda neste topico como isso ocorreu). Dando continuidade, apresentaremos a atividade 6%°.

Figura 11. Tirinha, Atividade 6.
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Fonte: Blog Um Sabado Qualquer, acessado em 27/07/2017, as 22h.

%5 As votacOes do impeachment da presidenta Dilma Rousseff, as quais nos referimos, aconteceram no ano de
2016.

26 A atividade 6 esta sendo apresentada neste momento sem o texto de apoio que fala sobre as ideias medievais. O
referido texto pode ser consultado na sequéncia de atividades completa que esta em anexo.



Quadro 10. Atividade 6.

ORIENTACAO PARA ATIVIDADE

QUESTOES

Observe a tirinha acima para responder ao que
se pede.

Leia também o texto que segue Idade Média:
“ldade das trevas”, periodo medieval durou
dez séculos, para refletir sobre o que sio “ideias
medievais”.

1- Qual 0 momento e o espaco retratados na
tirinha?

2- A fala de Luciraldo, no quadrinho 1, é
esperada pelo espirito? Comprove sua resposta
retirando do quadrinho 2 o conectivo utilizado
e identificando seu sentido. Para ajudar na
resposta, pesquise sobre 0s conectivos
utilizados nas oragBes coordenadas e seus
respectivos sentidos.

3- No ultimo quadrinho, Luciraldo inicia sua
fala com a palavra “ISSO”. Essa palavra esta
substituindo um termo que apareceu
anteriormente. Qual é esse termo?

4- Qual a estratégia utilizada ao substituir um
termo por outro na construcdo de um texto?

5- No ultimo quadrinho, Luciraldo se refere ao
sofrimento como uma “ideia medieval
arcaica”. Leia o texto ldade Meédia: “Idade das
trevas”, periodo medieval durou dez séculos e
compare-0 ao que é dito por Luciraldo. Como
vocé explica o que Luciraldo defende em sua
fala? Utilize elementos de ambos os textos para
justificar sua resposta.

6- O discurso de ‘‘sofrimento eterno” ¢é
defendido pelas religibes? Pesquise sobre
diferentes religides e o que elas falam a esse
respeito.

7- Com que intencdo ha a disseminacdo na
sociedade da ideia de “‘sofrimento eterno™?

8- A tirinha traz um novo conceito sobre o
inferno. Comparando com o que ja se conhece
sobre este ambiente através de outros textos,
tente explicar a visdo exposta em cada um
desses discursos.

Fonte: elaborado pela autora.
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esclarecimentos acerca do termo “disseminagdo” que aparecia na questdo 7. Apesar dessa
solicitacdo, descrevemos a atividade 6 como a mais tranquila em termos de solicitacfes de
intervencOes e explicagOes sobre ela. Talvez isso se deva ao fato de haver um texto de apoio e
isso ter colaborado para que os alunos compreendessem a atividade com maior facilidade.
Destacamos ainda que apesar de ja termos nesse momento das atividades um maior contato
com as tirinhas e os personagens, muitos dos alunos ainda ndo conseguiram diferenciar o

personagem Luciraldo, das tirinhas, do personagem Satanas, biblico, e se referem a ele como o

personagem biblico. Passamos, entdo, a apresentacdo da atividade 7.

Figura 12. Tirinha parte 1, Atividade 7.
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Fonte: Blog Um Sabado Qualquer, acessado em 27/07/2017, as 22h.

Figura 13. Tirinha parte 2, Atividade 7.
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Fonte: Blog Um Sé&bado Qualquer, acessado em 27/07/2017, as 22h.
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Quadro 11. Atividade 7.

ORIENTACAO PARA ATIVIDADE QUESTOES

Leia, analise e compare as tirinhas partes 1 e 2 | 1- As duastirinhas trazem Deus e Luciraldo em
expostas anteriormente. um dialogo. Qual a temética do dialogo nas
duas tirinhas?

2- Atirinha 1 traz em seu primeiro quadrinho
uma indignacdo de Deus. Sobre o que Ele
demonstra estar indignado?

3-Explique, com elementos da tirinha, o
comportamento das pessoas quando o assunto
em questdo é religido.

4- Natirinha 2, Luciraldo sugere que Deus crie
uma “patente”. Pesquise o significado dessa
palavra no dicionrio e conclua: qual o motivo
de Luciraldo ter dado essa sugestao a Deus?

5- Ja na tirinha 1, Luciraldo diz que é uma
“novela mexicana” Deus ser Ala e Ala ser
Deus. O que significa esse termo usado por
Luciraldo? Levante possibilidades de resolver
essa “novela”.

6- “Eles ficam tacando bombas em mim
alegando que s6 Ald ¢ o Deus verdadeiro”.
Essa fala ¢ dita por quem? Quem sio “Eles”
referidos no primeiro quadrinho?

7- Como vocé classifica esse tipo de
comportamento citado por Deus na tirinha?
Vocé concorda com essa forma de defender as
religides?

8- As tirinhas de Um sabado qualquer trazem a
tona questdes sobre religido. A partir das duas
tirinhas lidas, qual critica podemos destacar?

Fonte: elaborado pela autora.

Na atividade 7, houve muitas davidas sobre as questdes 3, 5 e 7. Na questdo 3,
percebemos que, mesmo com dificuldades, alguns alunos expressaram a questdo de acreditar
em apenas uma religido como correta. O aluno A10 citou que ha um comportamento de revolta

por parte das pessoas quando querem gue apenas o seu Deus seja o verdadeiro, ja o aluno All
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afirmou que por ndo haver uma concordancia entre as religiées ha a guerra, o conflito. As alunas
AT e Al destacaram como comportamentos a polémica, o desrespeito e 0 preconceito para com
as religides diferentes. A aluna A6 destacou comportamentos que causam tristeza, indignacao
e revolta. E por fim, a aluna A4 trouxe a visdo de que muitas pessoas se comportam de maneira
agressiva, enquanto outras tratam do assunto de maneira calma e educada. Sobre a questéo 5,
que tratava do termo “novela mexicana” utilizado na tirinha, apenas os alunos Al12, A5, Alle
A8, ndo conseguiram explicar o que o termo significava. Os demais alunos associaram o termo
ao drama, confusdo, controvérsia, polémica. Apenas as alunas A2, A6 e Al demonstraram a
possivel solucdo para resolver a “novela mexicana”, no entanto apenas repetiram a sugestao de
Luciraldo de criar uma patente. Era esperado que 0s alunos propusessem mais tolerancia, mais
respeito, menos opressao quando o tema em foco for religido. Vale destacar ainda que no
decorrer dessa atividade, os alunos demonstraram interesse em descobrir como resolver a
problemética da (in)tolerancia religiosa. Ao término dessa atividade, foi solicitada uma
pesquisa aos alunos para as aulas seguintes sobre as diferentes religides existentes no mundo.

Assim sendo, apresentaremos a seguir a atividade 827

Figura 14. Tirinha, atividade 8.
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Fonte: Blog Um Sabado Qualquer, acessado em 27/07/2017, as 22h.

27 A atividade 8 esta sendo apresentada neste momento sem o texto de apoio que fala sobre o apedrejamento da
menina de 11 anos praticante do candomblé. O referido texto pode ser consultado na sequéncia de atividades
completa que esta em anexo.



Quadro 12. Atividade 8.

ORIENTACAO PARA ATIVIDADE

QUESTOES

Leia a tirinha, exposta acima, de Um sabado
qualquer:

1- A tirinha traz 0 mesmo enunciado sendo
citados por pessoas diferentes. Quais as
diferencas que podemos destacar entre os trés
primeiros personagens?

2- Mesmo os personagens falando a “mesma
coisa”’, no ultimo quadrinho, ¢ retratada uma
briga entre eles. Por que eles estéo brigando?

3- No contexto da tirinha, quem ¢ “Ele” citado
na fala dos trés personagens?

4- Pesquise, reflita e exponha sobre como cada
personagem concebe a religiosidade.

5- Depois de pesquisar sobre 0s personagens e
compreendendo as suas visOes religiosas o
“Ele” ao qual cada um se refere ¢ o mesmo?
Explique.

6- Se substituissemos o pronome “Ele” por um
nome proprio nas falas de cada personagem,
como ficaria cada fala?

7- Diante da briga, outro personagem aparece.
Quem é esse personagem?

8- A atitude desse personagem € a esperada
diante de uma briga? Comente.

Agora, leia a matéria a seguir que foi
publicada no G1 em 2015 e responda as
questdes 4,5 e 6.

9- Qual a temaética abordada na
matéria lida?

10- Se compararmos a tirinha de Um
Sabado Qualquer a matéria, o que
esses dois textos tém em comum?

11- A matéria lida ressalta uma
campanha realizada para incentivar o
respeito a liberdade religiosa. VVocé
se posiciona favoravel ou contrario
em relacdo ao debate sobre respeito e
tolerancia? Por qué?

Fonte: elaborado pela autora.
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Na atividade 8, apesar de ter sido solicitada a pesquisa houve muitas davidas no que diz
respeito ao entendimento da questdo 4 que solicitava que os alunos justificassem como cada
personagem da tirinha concebia a religiosidade. Ainda assim, apenas 3 alunas ndo conseguiram
dar informagdes sobre as religides citadas na tirinha, foram elas A7, A6 e A5. Os demais
descreveram as religides. Chamou-nos a atencdo a resposta da aluna A4
que ndo se apegou muito a sua pesquisa e trouxe uma resposta elaborada por ela mesma na
qual cita que as visdes entre as trés religides sdo diferentes e que isso causa discordancias e
discussdes. Ressaltamos que incentivar os alunos a darem respostas coerentes fazendo uso das
suas palavras garante que a compreensdo textual ndo seja vista como reproducgéo do ja dito,
como muitas vezes ocorre. Nas palavras de Marcuschi (2008, p. 249), “isto seria 0 mesmo que
supor que compreender um texto seria traduzi-lo em outro equivalente, de modo univoco, ja
previsto pelo original”. Defendemos, entdo, que a autonomia dos estudantes deve ser priorizada
e mesmo ndo sendo tarefa simples?®, devemos, ao desenvolver exercicios de compreenséo,

incentivar a independéncia dos alunos.
Figura 15. Questdo 4, atividade 8.
4- Pesquise, reflita e exponha sobre como cada
personagem concebe a religiosidade.

Fonte: elaborada pela autora.

Figura 16. Resposta do aluno A4. Questéo 4 - atividade 8.
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Fonte: atividade do aluno.

28 Dizemos ndo ser tarefa simples estimular a autonomia dos alunos aos compreenderem um texto, diante da nossa
experiéncia enquanto professora. Os alunos ainda partem do principio de que sé responde corretamente ao proposto
se copiar da mesma forma que o texto apresenta e isso, possivelmente, pode ser uma proposta de futura
investigacao.
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No decorrer da atividade, os alunos demonstraram pouquissimas duvidas e solicitacoes
de esclarecimentos. Destacamos apenas que foi necessario o esclarecimento sobre o significado

das palavras “contrario” e “favoravel” que apareceram na questdo 11. Para finalizarmos a

exposicdo das atividades, apresentaremos a atividade 9%,

Figura 17. Tirinha, atividade 9.
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Fonte: Blog Um Sabado Qualquer, acessado em 27/07/2017, as 22h.

Quadro 13. Atividade 9.

ORIENTACAO PARA ATIVIDADE

QUESTOES

Observe o contetido da tirinha abaixo e depois
leia a entrevista realizada com Gilbraz Aragao,
coordenador do Observatorio das Religides no
Recife. Comparando os dois textos lidos,
responda.

1- A tirinha traz um di&logo do Facebook,
no qual uma das pessoas diz que ndo vé
ninguém falando mal de Satands. Na
resposta dada a essa pessoa, Sd0
construidos alguns argumentos. Cite quais
sdo esses argumentos e reflita se eles
trazem questdes de (in)tolerancia
religiosa.

2-Na tirinha, Luciraldo est4 emocionado.
O que o deixou dessa forma?

29 A atividade 9 esta sendo apresentada neste momento sem o texto de apoio que fala sobre a intolerancia religiosa.

O referido texto pode ser consultado na sequéncia de atividades completa que estad em anexo.
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3- Na frase da tirinha “pq nenhum satanico
ou satanista xinga ou manda a gente pro
inferno por ndo acreditar no diabo deles”,
a construcdo argumentativa da a entender
que isso acontece em outras religifes?
Justifique.

4- Na entrevista, alguns aspectos sobre a
(in)tolerancia religiosa séo levantados.
Selecione alguns argumentos abordados
por Gilbraz que demonstrem se ele é a
favor ou contra a (in)tolerancia religiosa.

5- Comparando os dois textos lidos, eles
tratam sobre a mesma temaética?
Justifique.

6- ApoOs as leituras realizadas, como
podemos descrever a realidade da
(in)tolerancia religiosa no Brasil?

7- Como essa realidade dita por vocé, na
questdo anterior, pode ser mudada?

Fonte: elaborado pela autora.

Analisaremos a atividade 9, que ndo provocou muitas ddvidas, porém trouxe muitas
reclamagdes sobre o tamanho do texto de suporte acerca da (in)tolerancia religiosa. Foi
necessaria apenas a explicacdo acerca do que ¢ “argumentar” para que os alunos
compreendessem a questdo 1 e 3. Com relacdo ao personagem Luciraldo sobre o qual nos
remetemos anteriormente como ainda haver certa confusdo entre o personagem original e o da
tirinha, os alunos durante essa atividade consideraram que Luciraldo é muito diferente do que
se espera dele. Talvez, nesse momento, tenha havido a compreensédo de que apesar de se remeter

ao personagem biblico, na prética, este personagem se difere e muito do outro.

Chamou-nos a atencdo o fato de os alunos terem reclamado muito mais da realizacdo
das leituras, principalmente das leituras dos textos de apoio, do que da tematica trabalhada.
Durante o0 percurso da pesquisa, 0 esperado era uma resisténcia em lidar com a tematica, no
entanto isso ndo foi evidenciado, preocupando-nos muito mais a inseguranca e a resisténcia em
ler. Os alunos solicitavam durante toda a atividade que a professora realizasse a leitura, pois,
segundo eles, quando ela lia tudo ficava facil, claro e compreensivel, mas quando eles liam nao
conseguiam compreender. Destacamos, entdo, esse fator como uma dificuldade para a

realizacdo da pesquisa. Destacamos também que ao serem solicitados e instigados pela
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professora a lerem, a usarem recursos diferentes de leitura, como a leitura em voz alta, ou apenas
a repeticdo da leitura com mais tranquilidade e foco, os alunos mudam a afirmacéo e dizem ter
compreendido. Como néo foi nosso objetivo analisar essa questdo e evidentemente apenas com
um aprofundamento e uma nova pesquisa poderiamos encontrar encaminhamentos e respostas
para isso, deixamos como proposta para novas pesquisas a investigacdo sobre se de fato os
alunos ndo sabem ler como afirmam eles e muitos professores ou eles se sentem inseguros e

ndo confiam no potencial de leitura que possuem.

Para finalizarmos a descricdo da aplicacdo das atividades e as nossas impressoes e
consideracdes acerca dessa aplicagdo, queremos destacar que apds encerrarmos as atividades
oficialmente planejadas, acatamos a sugestdo dos alunos e assistimos aos videos sugeridos por
eles de Porta dos Fundos. Os titulos dos videos sdo: Céu Catolico, Missa, Ceia, Satanés e
Escolhido. Consideramos de extrema relevancia a sugestdo dos alunos, pois acreditamos que
essa foi uma foi forma de intertextualidade. Os alunos reconheceram nas tirinhas elementos que
também estavam presentes nos videos e associaram. Nas palavras de Marcuschi (2008, p. 129),

H& hoje um consenso quanto ao fato de se admitir que todos os textos comungam com

outros textos, ou seja, ndo existem textos que ndo mantenham algum aspecto
intertextual, pois nenhum texto se acha isolado e solitario.

Destacamos 0 momento de compartilhamento e de debate sobre dos videos como
extremamente rico e ressaltamos que esse momento contribuiu bastante para uma
complementacéo da vivéncia sobre a temética para os alunos. N&o descreveremos aqui o debate,
visto que nosso trabalho ndo comportaria tal descricdo e nossas escolhas priorizam a analise
das atividades escritas. No entanto, relatamos como forma de valorizar a interagdo dos alunos
e como forma de destacar que as associagdes realizadas por eles validam a concepcao de que a
intertextualidade surge a partir do repertorio de textos com 0s quais ja tivemos contato, pois
como diz Marcuschi (2008, p. 129) “Esse critério subsume as relagdes entre um dado texto e os

outros textos relevantes encontrados em experiéncias anteriores, com ou sem mediagao”.

Diante da analise de algumas questfes de maneira mais pontual e genérica, passaremos
para a andlise das questdes nas quais 0s aspectos linguisticos contribuiram para que haja a
coesdo e a coeréncia e contribuiram tambeém para a compreensao dos questionamentos por parte
dos alunos analisados. Compreendemos que a analise contribuird para percebermos o0s
movimentos feitos pelos alunos para alcangarem a compreensao dos textos com os quais tém
contato dentro e fora da escola e ressaltamos que nossa analise ndo objetiva mensurar

conhecimento, nem de categorizar os dados obtidos como certos ou errados, ja que nossos
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objetivos dizem respeito & promocdo da leitura critica, utilizando recursos linguisticos e
extralinguisticos favorecedores para que essa leitura aconteca, além de promover também a

reflexd@o critica sobre a tematica da (in)tolerancia religiosa.

3.3 DESENVOLVENDO COMPETENCIAS DE LEITURA NA DIMENSAO LINGUISTICA
DO TEXTO: EXPLORANDO A COESAO E A COERENCIA A PARTIR DA INFERENCIA
E DAS PALAVRAS.

Daremos enfoque agora as questBes que selecionamos para analise da dimensao
linguistica e que favoreceram, a partir da coesdo e da coeréncia, a compreensdo dos alunos.
Queremos destacar que todas as questdes da sequéncia de atividades foram construidas de
maneira a provocar reflexdes, construcdes de sentidos e significados. No entanto, selecionamos
as que mais claramente exigiram dos alunos conhecimentos acerca de elementos que
conduzissem a compreensdo textual. No quadro 14, que segue, iremos expor as questdes
selecionadas para analise, bem como o movimento linguistico que o aluno precisou percorrer

para que a construcao do sentido fosse favorecida.

Quadro 14. Questdes para andlise dos aspectos linguisticos: coesdo e coeréncia.

Questoes
Aspectos Linguisticos Favorecedores da

Coesao e da Coeréncia

Questdo 1 — Atividade 1 — Antes de se
aprofundar no contedo das tirinhas, vocé
consegue imaginar sobre que tematica elas
tratam?

Questdo 5 — Atividade 3 — Explique qual a
sua compreensao sobre a fala presente no
segundo quadrinho e por qual motivo ela
desencadeia a tristeza do personagem no
Inferéncia ualtimo quadrinho.

Questdo 5 — Atividade 4 — Na sequéncia
dos quadrinhos, hd a frase “ELE
REALMENTE EXISTE”. Essa frase foi
pensada pelos dois personagens. O que
podemos entender a partir dela, levando em
consideracdo a expressdo utilizada no
primeiro quadrinho e as fisionomias das
personagens?

Questdo 6 — Atividade 5 — Os trés ultimos
quadrinhos mostram 0  personagem




Inferéncia

idealizador da arrecadacdo com quais
expressoes faciais? Por que o personagem
ficou dessa forma?

Questdo 1 — Atividade 6 — Qual o momento
e 0 espago retratados na tirinha?

Questdo 2 — Atividade 7 — A tirinha traz em
seu primeiro quadrinho uma indignacéo de
Deus. Sobre o que Ele demonstra estar
indignado?

Questdo 2 — Atividade 8 — Mesmo 0s
personagens falando “a mesma coisa”, no
altimo quadrinho, é retratada uma briga
entre eles. Por que eles estdo brigando?

Questdo 8 — Atividade 8 — A atitude desse
personagem € a esperada diante de uma
briga? Comente.

Questdo 2 — Atividade 9 — Na tirinha,
Luciraldo esta emocionado. O que o deixou
dessa forma?

Palavras e Expressoes

Questdo 1 — Atividade 4 — Os personagens
em questdo, Deus e Papai Noel, séo
personagens que mexem com o imaginario
das pessoas. Levando em consideragéo
essa questdo, o uso da palavra
“CARAMBA” ¢ adequado no primeiro
quadrinho da tirinha? Justifique sua
resposta.

Questédo 2 — Atividade 4 — O que a palavra
“CARAMBA” expressa no contexto? Se
precisdssemos substituir essa palavra por
outra palavra ou expressdo, de sentido
semelhante, qual seria?

Questdo 6 — Atividade 4 — Ao usar 0 pronome
ELE é feito referéncia a mesma pessoa? Quem
€ ELE no contexto levando em conta que a frase
é dita por personagens diferentes?

Questdo 7 — Atividade 4 — O que a palavra
“REALMENTE” refor¢a para nos, leitores,
quanto ao contexto da cena vivenciada na
tirinha?
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Questdo 2 — Atividade 5— A expressao utilizada
pelo personagem no primeiro quadrinho “A
CASA DO SENHOR? foi dita em que sentido?

Questio 4 — Atividade 5 — A expressdo “A
CASA DO SENHOR” foi compreendida por
Deus de que maneira? Retire outras expressoes
utilizadas na tirinha que justifiguem a sua
resposta.

Questdo 3 — Atividade 6 — No ultimo quadrinho,
Luciraldo inicia sua fala com a palavra “ISSO”.
Essa palavra estd substituindo um termo que
apareceu anteriormente. Qual é esse termo?

Palavras e Expressoes 3 o o
Questdo 4 — Atividade 7 — Na tirinha 2,

Luciraldo sugere que Deus crie uma “patente”.
Pesquise o significado dessa palavra no
dicionario e conclua: qual o motivo de
Luciraldo ter dado essa sugestéo a Deus?

Questdo 6 — Atividade 7 —“Eles” ficam tacando
bombas em mim alegando que s6 Al& é o Deus
verdadeiro”. Essa fala ¢ dita por quem? Quem
sao “Eles” referidos no primeiro quadrinho?

Questdo 3 — Atividade 8 — No contexto da
tirinha, quem ¢ “Ele” citado na fala dos trés
personagens?

Questéo 5 — Atividade 8 — Depois de pesquisar
sobre 0s personagens e compreendendo as suas
visOes religiosas o “Ele” ao qual cada um se
refere € o mesmo? Explique.

Questdo 6 — Atividade 8 — Se substituissemos o
pronome “Ele” por um nome proprio nas falas
de cada personagem, como ficaria cada fala?

Fonte: elaborado pela autora.

Diante das questdes selecionadas que, do nosso ponto de vista, exigiram mais
objetivamente o acionamento do conhecimento de mundo do aluno resultando nas inferéncias,
bem como a construcdo de sentidos a partir das palavras e expressoes utilizadas, chegamos aos
dados que serdo expostos a sequir.

Com relagéo a questdo 1, da atividade 1, dos 12 alunos analisados, apenas as alunas A7
e Al conseguiram inferir que a tematica geral das tirinhas envolvia a religido. Os demais alunos

construiram suas respostas sem nenhuma ligacdo a tematica predominante na pagina de USQ.
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No que diz respeito a questdo 5, da atividade 3, que englobava a compreensao dos alunos a
partir da fala de um dos personagens e solicitava que eles explicassem o porqué do sentimento
de tristeza do outro personagem, obtivemos respostas coerentes a partir do conhecimento de
mundo resgatado pelos alunos. De maneira geral, todos os alunos, exceto A12 que em sua
resposta nao realizou um movimento de inferéncia dando uma resposta desconexa se comparada
a pergunta realizada, associaram que a tristeza do personagem Deus estava associada ao fato de
muitas pessoas ndo acreditarem em sua existéncia. Nessa questdo, avaliamos positivamente o
resultado obtido, visto que ele demonstrou que os alunos fizeram reflexdes e associa¢des da
tirinha ao conhecimento de mundo que possuem. Temos por conhecimento de mundo, segundo

Koch e Elias (2015, p. 41), aqueles aos quais recorremos com frequéncia.

sobre coisas do mundo que se encontram armazenados em nossa memaoria, como se
tivéssemos uma enciclopédia em nossa mente, constituida de forma personalizada,
com base em conhecimentos de que ouvimos falar ou que lemos, ou adquirimos em
vivéncias e experiéncias variadas.

Passando a analise da questdo 5, da atividade 4, os alunos precisavam, a partir do
entendimento da frase “ELE REALMENTE EXISTE”, inferir seu significado utilizando
elementos da tirinha para a realizacdo de tal inferéncia. De maneira geral, todos os alunos
construiram associacdo de confirmacdo em uma crenca a partir da presenca de alguém que se
supunha a existéncia ou de surpresa por encontrar alguém em que ndo se acreditava na
existéncia. Consideramos dentro desse universo de respostas que, ainda que ndo com muita
clareza, os alunos conseguiram fazer relacdes entre o significado da frase e o imaginario social
que acompanha os personagens Deus e Papai Noel.

No que se refere a questdo 6, da atividade 5, compreendemos a partir das respostas dos
alunos que, apenas o aluno A9 ndo conseguiu inferir a tristeza do personagem ao perder 0
dinheiro para Deus. Os demais alunos construiram a ldgica dos sentimentos demonstrados a
partir das expressdes faciais do personagem, dizendo que ele havia ficado inicialmente surpreso
e posteriormente triste por ter perdido o dinheiro arrecadado. Destacamos a resposta e a
construcdo de inferéncia da aluna A6, visto que ela ndo se deteve apenas ao exposto na tirinha.
Em sua resposta a aluna disse que a tristeza do personagem se devia ao fato de que a real vontade
dele ndo era de ajudar a “Casa do Senhor”. Conforme afirma Marcuschi (2008, p. 249), “as
inferéncias introduzem informagdes por vezes mais salientes que as do proprio texto”.
Compreendemos, entdo, na resposta da aluna a contribuicdo da inferéncia para a construcao da

criticidade, foco principal de nosso trabalho.
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Figura 18. Questdo 6 - atividade 5.

6- Os trés ultimos quadrinhos mostram o
‘;)Iésonagem idealizador da arrecadagdo com
quais expressdes faciais? Por que o
personagem ficou dessa forma?

Fonte: elaborada pela autora.

Figura 19. Resposta da aluna A6 - Questao 6, atividade 5.
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Fonte: atividade do aluno.

Dando enfoque a questdo 1, da atividade 6, observamos que todos os alunos
conseguiram inferir qual o lugar retratado pela tirinha, no entanto, os alunos A10 e A8
mencionaram 0 momento apenas como uma conversa, nao enfatizando quais as circunstancias
em que essa conversa acontecia. Ja os alunos Al2, Al e A2 informaram apenas 0 espaco
retratado na tirinha, ndo mencionando o momento. Percebemos, assim, que o fato de os alunos
nédo fazerem as associacdes e relagOes devidas ao espaco e momento retratados pode interferir
na compreensao textual e na atribui¢do de sentidos para o texto. Afinal, como afirma Vergueiro
(2014, p. 31), as tirinhas

constituem um sistema narrativo composto por dois c6digos que atuam em constante
interacdo: o visual e o verbal. Cada um desses ocupa, dentro dos quadrinhos, um papel
especial, reforcando um ao outro e garantindo que a mensagem seja entendida em
plenitude. Alguns elementos da mensagem sdo passados exclusivamente pelo texto,
outros tém na linguagem pictdrica a sua fonte de transmisséo.

Observando a questdo 2, da atividade 7, percebemos que ao serem indagados sobre o
possivel motivo da indignacdo de Deus na tirinha analisada, os alunos A3, A7, A2, Al e A6
construiram suas respostas em torno do entendimento de que ndo importa 0 nome utilizado,
Deus seria sempre 0 mesmo. Os demais alunos ndo atingiram um nivel satisfatorio de
inferéncia, pois construiram suas respostas sem enfatizar, ainda que de maneira simplista como

0s outros alunos, que Deus demonstrava estar indignado por ser também Ala e ser alvo de



96

ataques. Destacamos que nessa atividade constavam 2 tirinhas a serem analisadas e, em alguns
momentos, relacionadas. Ainda que a questdo 2 tenha deixado claro a que tirinha se referia, 0
aluno A9 construiu sua resposta baseado na tirinha 2, demonstrando néo ter compreendido a

retomada que deveria ser feita.

Figura 20. Questdo 2 - atividade 7.
2- A tirinha 1 traz em seu primeiro quadrinho |
uma indignacio de Deus. Sobre o que Ele |
demonstra estar indignado?

Fonte: elaborada pela autora.

Figura 21. Resposta aluno A9 - Questéo 2, atividade 7.

Fonte: atividade do aluno.

Na sequéncia, analisando a questdo 2, da atividade 8, percebemos que os alunos, de
maneira geral, conseguiram inferir que hd um egoismo em querer que Deus ame apenas a um
deles, a uma religido especifica. Muitos alunos disseram também que a discordancia é o motivo
da briga. Chamamos a atengdo para a resposta de 2 alunos, A4 e A12. A4 informou que a briga
ocorre por se referirem a “deuses” diferentes ¢ A12 disse 0 oposto, que todos eles adoram o
mesmo Deus. Destacamos, entdo, que para uma mesma pergunta foram realizadas inferéncias
completamente diferentes e consideramos que isso, provavelmente, se deva ao repertdrio que o
aluno possua acerca da tematica. Atribuimos as inferéncias realizadas ao repertorio dos alunos
pelo fato de que a aluna A4 nos permite entender que ela tem conhecimento sobre a diversidade
religiosa existente, enquanto que o aluno A12 ndo demonstra, através de sua resposta, ter esse
conhecimento. Esse conhecimento de mundo que os alunos trazem em seus repertérios interfere
diretamente nas respostas dadas por eles. Situamos como repertério 0s conhecimentos prévios
dos alunos. Estes englobam os conhecimentos linguisticos, textuais e de mundo e colaboram

efetivamente para que as inferéncias ocorram (KLEIMAN, 2016).

Ao analisarmos as respostas dadas a questdo 8, da atividade 8, consideramos que 10
alunos responderam de maneira adequada, visto que salientaram que, diante do que se espera

da figura divina, Ele ndo gostaria de ver uma briga e valorizaria uma cultura de paz. As respostas
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dos outros 2 alunos, A12 e A6, nos chamaram a atencédo pelo fato de que a justificativa ndo foi
coerente com a afirmacdo. A12 respondeu que a atitude de rir da briga ndo era esperada vindo
da figura de Deus, 0 que até entdo estava coerente. Porém, o aluno trouxe a fala de Deus como
justificativa e ndo a atitude de rir da briga, gerando dessa forma uma incoeréncia entre a resposta
e a justificativa. Salientamos que em sua fala o personagem Deus pede para 0s outros
personagens nao brigarem, sendo essa a fala esperada por nds, leitores. No entanto, mesmo sua
fala fazendo mencéo a ndo violéncia, o personagem Deus acha a situacao engracada, sendo esse
o fato ndo esperado. Ja a aluna A6 justificou de maneira coerente, mas respondeu
assertivamente ao fato de que a atitude da personagem era o esperado pelo leitor. Em sua
justificativa a aluna demonstra a compreensao, a inferéncia, sendo contraditorio o seu “sim”.

Traremos, abaixo, as respostas dadas por esses dois alunos.

Figura 22. Questéo 8 - atividade 8

8- A atitude desse personagem € a esperada
diante de uma briga? Comente.

Fonte: elaborada pela autora.

Figura 23. Resposta aluna A6 - Questao 8, atividade 8.
- ¢ & ~
“~~ - P
JL0 Q»Mfcc, ddne mi.

Fonte: atividade do aluno.

Figura 24. Resposta aluna A12 - Questdo 8, atividade 8.

Fonte: atividade do aluno.
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Concluindo a observacdo sobre as inferéncias como favorecedoras da construcao de
sentidos, vamos analisar a questdo 2, da atividade 9. Dos 12 alunos, 11 informaram em suas
respostas que o personagem Luciraldo estava emocionado por ter sido defendido e por se sentir
protegido. Apenas o aluno All falou de maneira geral que o comentario foi o que deixou
Luciraldo emocionado, sem especificar o que continha no comentario que o fez ficar dessa
forma. Assim sendo, compreendemos as inferéncias como elemento imprescindivel para a
compreensdo de textos e, também, para a producdo de sentidos para os textos lidos. Como
ressalta Marcuschi (2008, p. 249),

a contribuicdo essencial das inferéncias na compreensdo de textos é funcionarem
como provedoras de contexto integrador para informacGes e estabelecimento de
continuidade do préprio texto, dando-lhe coeréncia. As inferéncias funcionam como
hip6teses coesivas para o leitor processar o texto. Funcionam como estratégias ou
regras embutidas no processo.

Fazendo, a partir de entdo, as relacdes necessarias entre o uso de palavras e expressoes
como elementos fundamentais para a construcdo de sentidos acerca de um texto, chegamos aos
dados pertinentes para nossa pesquisa que serdo elencados e avaliados na sequéncia.

Observando a questdo 1, da atividade 4, percebemos que ao analisarem a adequacao da
palavra “CARAMBA” ao contexto na qual a palavra estava inserida, apenas 3 alunos
responderam que a expressao nao estava adequada. Para Al, a justificativa foi a de que pareceu
que Deus néo sabia da existéncia de Papai Noel. Compreendemos, entdo, que na consciéncia
da aluna Deus sabia sim da existéncia e por isso o termo utilizado nédo foi adequado. Ja a aluna
A7, foi na mesma linha de raciocinio de A1, no entanto ressaltando que parecia que ambos nédo
se conheciam, mas para ela, subentende-se, que se conhecem. Com relacdo ao aluno A8, a
justificativa dada foi a de que em vez de o termo utilizado ter sido “CARAMBA” deveria ter
sido “NOSSA”, para expressar surpresa. Percebemos com isso que o aluno ndo conseguiu
compreender a expressio “CARAMBA” como sinénimo de surpresa, o que interferiu e o
conduziu para uma resposta inadequada da questdo. Ainda assim, mesmo o aluno néo
realizando a compreensdo necessaria para 0 momento, ressaltamos que essa atividade
contribuiu para que o seu repertorio lexical fosse ampliado. Os demais alunos conseguiram
relacionar a palavra “CARAMBA” a demonstracdo de surpresa, de susto, estabelecendo a
relacdo entre a palavra e seu contexto de uso. 1sso demonstra, nas palavras de Cavalcante (2017,
p. 21) “como ¢ relevante conhecer a lingua e suas particularidades para conseguirmos atribuir

sentidos a um texto”.
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Percebemos que na resposta dos alunos a questéo citada acima, ja houve a antecipacéao
da questdo 2, da mesma atividade, pois os alunos de certa maneira ja& demonstraram a
compreensdo de que foi algo surpreendente para ambos os personagens. Apenas o aluno A10
relacionou o uso da expressio “CARAMBA” a crenca religiosa, demonstrando que nao
compreendeu o questionamento feito. Destacamos ainda que a maioria dos alunos substituiram
o termo “CARAMBA” por “NOSSA” e apenas um aluno, All, fez uma construcéo diferente
para a substituicdo, dizendo que deveria ser “NAO ACREDITO NO QUE ESTOU VENDO”.
Avaliamos essa nova construcdo de maneira positiva, ja que o propdésito com a leitura das
tirinhas foi o de proporcionar reflexdes. Entendemos que o aluno, ainda que fazendo uso de
uma expressdo mais informal®, conseguiu estabelecer uma relacio de sentido pertinente entre
ambas as expressoes.

Com relagdo a questdo 6, da atividade 4, enfatizamos o uso do pronome “ELE” pensado
pelos dois personagens que compfem a tirinha. A atividade demandava que os alunos
associassem o referente “ELE” aos dois personagens, Deus e Papai Noel, dependendo do
momento de fala de cada um. Ao serem questionados se 0 pronome se referia a mesma pessoa
e a quem se referia, os alunos Al2, A5, A6 e All, ndo conseguiram compreender que
dependendo de quem estivesse falando o “ELE” se referia a um personagem diferente. Para
All, o pronome se referia sempre a mesma pessoa e ja para A12 e A5 o pronome se referia
apenas ao personagem Papai Noel. Acreditamos que por ser mais comum 0 uso do pronome
para substituir um termo ja explicitado, os alunos ndo conseguiram associar o “ELE” aos
diferentes personagens. A aluna A6 nédo fez associacdo ao pronome e ficou apenas no campo
da justificativa de que os personagens nao acreditavam na existéncia um do outro, ndo
correspondendo ao que se esperava enguanto resposta ao que havia sido questionado que era
concluir que dependendo do momento de fala o “Ele”, ainda que de maneira implicita, retomava
0s personagens Deus e Papai Noel. Os demais alunos conseguiram fazer a associacdo de que
dependendo de qual personagem estivesse falando o “ELE” seria a referéncia ao outro
personagem. Enfatizamos que, nas palavras de Antunes (2005, p. 86), “os pronomes constituem
uma classe particular de expressdes referenciais, isto €, de expressdes pelas quais nés nos
referimos as coisas e as pessoas”, e, portanto, precisam ser trabalhados como recursos de

retomada, explicita ou implicita, de termos nos textos.

30 Né&o avaliamos o uso da expressdo informal do aluno como negativa, visto que ela evidencia como
provavelmente o aluno falaria a mesma expressao e como isso ocorre em seu cotidiano ao se deparar com algo que
julgue surpreendente. Além disso, em nenhum momento foi exigido do aluno que ele fizesse a substituicdo por
uma expressdo da linguagem formal.
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Partindo para a questdo 7, da atividade 4, 8 dos alunos conseguiram associar o sentido
da palavra “REALMENTE” a ser verdade, a ser real, a verdadeiramente existir, construindo um
sentido adequado para a palavra dentro do contexto. Os alunos A6 e A10 relacionaram o termo
ao sentido de surpresa, se remetendo a frase como um todo e ndo apenas ao termo a ser
analisado. A2 relacionou a palavra a existéncia, mas sem justificar com clareza o que a palavra
reforcava em termos de sentido e A9 apenas repetiu a frase, sem explicar com suas palavras a
compreensédo do termo.

Sobre a questdo 2, da atividade 5, compreendemos que para 9 alunos o sentido da
expressdo “A CASA DO SENHOR” foi compreendido como “IGREJA”. Os demais alunos
fundamentaram suas respostas de maneira diferente. Para Al12, o sentido da expressao estava
relacionado ao lugar de habitacdo, ja A9 atribuiu o sentido de ser a casa de Deus. A aluna A7
adiantou etapas, informando que o personagem queria o dinheiro. Compreendemos que a aluna
ja se referiu ao sentido da tirinha como um todo e ndo focou no questionamento realizado
naguele momento da atividade.

Ainda referente a expressao “A CASA DO SENHOR?”, a questao 4, da atividade 5,
indagava aos alunos sobre a compreensdo da expressdao pelo personagem Deus. este
personagem compreende a expressdo ndo como o lugar onde reside e ndo como a igreja. Para 9
alunos, a expressdo foi compreendida por Deus como residéncia, moradia, lar. A aluna A5
informou que o sentido da expressao era de igreja, indo de encontro ao sentido atribuido pelo
personagem Deus. Percebemos, entdo, na resposta da aluna que a compreensdo ficou
comprometida por ela ndo ter considerado outros sentidos possiveis para a expressdo. A aluna
AT disse que a expressdo foi compreendida como a casa de Deus, no entanto ndo especificou
que casa seria essa, 0 lar ou a igreja. O aluno A12 demonstrou ndo ter compreendido a pergunta,
visto que sua resposta ndo deu indicativos de sentidos possiveis para a expressao analisada na
questdo. Pontuamos que todos os alunos néo retiraram expressdes da tirinha que justificassem
as respostas dadas por eles.

Considerando para anélise a questdo 3, da atividade 6, percebemos que ao associarem
um termo que substitui outro citado anteriormente, 8 dos alunos analisados associaram o termo
corretamente, dizendo que “ISSO” se referia ao “SOFRIMENTO ETERNO”. A aluna A6
informou que o termo era “MAS” néo estabelecendo uma relagdo de coeréncia. A aluna A4 ndo
compreendeu que o enunciado se referia a um termo citado anteriormente e informou que
“ISSO” estava substituindo “FOI”. No entanto, a palavra a qual ela se referia apareceu posterior
ao termo “ISSO”. O aluno A8 ndo conseguiu estabelecer uma explicacdo coerente para a

substituicdo do termo, ndo se fazendo compreender, assim como o aluno A12. Destacamos que
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mesmo alguns alunos ndo tendo conseguido estabelecer a associacdo de substituicdo de um
termo por um pronome de maneira coerente, esse recurso foi percebido pela grande maioria.
Destacamos também que este recurso é muito utilizado por nds em nossas interagdes verbais e
que fazer uso dele de maneira adequada pode conduzir a compreensédo (ANTUNES, 2005).
Dessa forma, consideramos que devemos voltar o nosso olhar, em nossas aulas de LP,
para 0 uso de palavras e expressdes como favorecedores da compreensao e especificamente
para 0 uso do recurso da substituicdo de palavras ou expressfes por um pronome como
mecanismo de producéo de sentidos. O estudo desses termos sem considerar 0 contexto de uso
ja ndo condiz com as necessidades de ensino da lingua. Sobre isso a importancia desses
referentes como recursos favorecedores da competéncia textual, Antunes (2010, p. 89), afirma

que:
significa muito pouco saber reconhecer as muitas subdivisdes dos tipos de pronome,
saber que nome eles tém, por exemplo, se ndo sabemos que funcédo eles desempenham
na construcao do texto e que restri¢des de uso eles impdem a sua sequéncia.

No que se refere a questdo 4, da atividade 7, que associava o significado da palavra
“PATENTE” ao sentido que ela ganha dentro do contexto da tirinha, compreendemos que essa
talvez tenha sido a questdo em que menos houve clareza nas respostas dadas, além de uma
variedade de respostas e por isso analisaremos as respostas dadas por cada aluno. Para A9, o
significado do termo diz respeito a ficar registrada a palavra de Deus. Para A6, o significado é
de que Deus como autor principal ndo tenha seus textos mudados. Ja para A2 seria uma forma
de protecdo para que ninguem roubasse ou dissesse que 0s textos ndo pertencem a Deus. A5
compreendeu que o sentido da palavra no contexto dizia respeito a criacdo de um titulo para a
obra, subentendemos que a Biblia. O aluno A1l associou o termo as versdes criadas para 0s
textos biblicos, no entanto, ndo aprofundou seu raciocinio sobre esta questao.

Ainda sobre 0 mesmo questionamento, para o aluno A8, seria no sentido de “fichar” o
nome de Deus para ndo ser mais alterado. A aluna A4 compreendeu que o termo dizia respeito
a ser criada uma Unica religido e que ninguém mais pudesse criar outra. O aluno A10 expds 0
significado dicionarizado da palavra, e disse que no contexto significava criar uma lei. Para
Al2, o sentido estabelecido no contexto foi o de Deus fazer uma producéo apenas para Ele. A
aluna A3 compreendeu que Deus deveria ter um nome fixo e todos o chamariam por ele. As
alunas Al e A7 informaram que a patente serviria para ninguém usar o nome de Deus em outros
deuses. Percebemos, entdo, nessa questdo que a compreensao ficou comprometida e também
que por parte de alguns alunos, apesar das discussdes ja realizadas, ainda ha resquicios de

compreender as diferengas como erros.
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A questéo 6, da atividade 7, observava o uso do pronome “ELES”. Dos 12 alunos que
compodem a analise, 3 ndo conseguiram compreender que a fala que se referia a “ELES” foi dita
pelo personagem Deus. Além disso, esses alunos, A8, A5 e A9, também ndo conseguiram
associar a quem se direcionava o pronome em questdo. Os demais alunos associaram a fala ao
personagem Deus e dentre eles, A12 disse que o pronome se referia aos profetas, A7, A3, Al0,
A2 e A6 compreenderam que 0 pronome abrangia as pessoas em geral, 0s seres humanos e 0s
alunos Al1, A4. e Al compreenderam que o pronome fazia referéncia aos muculmanos.

Com relacdo a questdo 3, da atividade 8, percebemos que ao serem questionados
novamente sobre a quem o pronome “ELE” se referia, dentro de um novo contexto, uma nova
tirinha e uma nova situacdo, 10 alunos compreenderam que o termo se referia a Deus. Os alunos
A3 e All enfatizaram que o pronome se referia ao Deus de cada uma das personagens, sendo
que A3 fez referéncia nominal a cada um deles, dizendo que o pronome “ELE” se referia a
Deus, Ala e Adonai, respectivamente.

Ainda na mesma atividade, agora na questdo 5, os alunos A9 e A5 ndo conseguiram dar
uma resposta com clareza. Dos 10 alunos restantes, 6 compreenderam que o “ELE” nao se
referia a0 mesmo Deus, visto que se tratam de religides diferentes e, consequentemente, 0s
nomes atribuidos também sdo diferentes, enquanto que, para A2, A8, A10 e A6, 0 pronome se
refere a0 mesmo Deus. Ao serem indagados, na questdo 6 da mesma atividade, sobre a
substituicdo do pronome por nomes préoprios na frase dita por cada um dos personagens, A6
informou néo ter pesquisado e por isso ndo soube responder, A7 informou 0s nomes referentes
aos personagens e ndo ao Deus de cada um. Os alunos A5, A9, A12 e A4 informaram que seria
sempre o nome Deus em qualquer uma das falas dos personagens. Para A2, A8, A10, A3, All
e Al, os nomes seriam diferentes e fizeram referéncia a Deus, Al4, Adonai, Jesus. Percebemos
que alguns dos alunos, apds a realizacdo da pesquisa, conseguiram compreender que
linguisticamente os nomes seriam diferentes.

As Ultimas trés questbes descritas por nds deram conta de uma questdo muito
significativa no estudo da LP, o recurso da substituicdo. Nosso foco foi possibilitar a reflexao
dos alunos para compreenderem os sentidos dos pronomes dentro do contexto, compreenderem
a quais personagens esses pronomes se referiam ou quais processos de substituicdo aconteciam.
N&o partimos de propostas de substituicdo de termos, mas sim de substituicdes ja ocorridas, de
maneira implicita ou explicita, para que o processo ndo acontecesse de maneira mecanica, mas

sim reflexiva, pois como diz Antunes (2005, p. 89).

A escola, por vezes, parece pretender que os alunos descubram essa funcdo do
pronome. S6 que ela vai por um caminho errado, pois solicita que, em frases
diferentes, se faca a substituicdo de um nome pelo pronome correspondente. O
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resultado desses exercicios sdo duas frases soltas, uma ndo continuando a outra, 0 que
compromete a competéncia que se precisa ter para construir um texto; a competéncia
gue é, exatamente, a de articular, a de encadear as diferentes unidades ou segmentos.

Diante da analise realizada, percebemos que, de maneira geral, 0s alunos conseguiram
estabelecer relagbes de coesdo e coeréncia a partir das inferéncias realizadas e a partir da
observacao dos recursos linguisticos que favoreceram a compreensao das tirinhas. A partir de
entdo, nos interessa compreender como as relagdes intertextuais e interdiscursivas foram

estabelecidas pelos estudantes.

3.4 DESENVOLVENDO COMPETENCIAS DE LEITURA NA DIMENSAO DISCURSIVA:
EXPLORANDO A INTERTEXTUALIDADE, A INTERDISCURSIVIDADE E A
INTENCIONALIDADE.

Analisaremos, a partir de entdo, as questdes nas quais foram exigidas dos alunos as
competéncias no que diz respeito a percepcdo da intertextualidade, do interdiscurso e da
intencionalidade como recursos para compreensdo dos textos lidos. Para isso, informaremos
abaixo, no quadro 15, as questdes que, de acordo com nossa analise e selecdo, mais

demandaram dos alunos competéncias de leitura no que concerne a dimensao discursiva.

Quadro 15. Questdes relativas a intertextualidade, interdiscursividade e intencionalidade.

_ _ _ _ Questoes
Dimensao discursiva analisada

Questdo 5— Atividade 6 — No ultimo quadrinho,
Luciraldo se refere ao sofrimento como uma
“ideia medieval arcaica”. Leia o texto Idade
Meédia: “Idade das trevas”, periodo medieval
durou dez séculos e compare-0 ao que é dito por
Luciraldo. Como vocé explica o que Luciraldo
defende em sua fala? Utilize elementos de
ambos os textos para justificar sua resposta.

Intertextualidade o
Questdo 10 - Atividade 8 - Se

compararmos a tirinha de Um séabado
qualquer a matéria, o que esses dois textos
tém em comum?

Questdo 5 — Atividade 9 — Comparando os
dois textos lidos, eles tratam sobre a
mesma tematica? Justifique.
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Questdo 8 — Atividade 4 — A partir da
analise da tirinha, quais os discursos sobre
crenga que podemos destacar?

Questdo 7 — Atividade 5 — VVocé consegue se
remeter a outros discursos proximos ao do
personagem da tirinha? Quais sdo estes
discursos e onde eles acontecem?

Interdiscurso 5 o )
Questdo 6 — Atividade 6 — O discurso de

“sofrimento eterno” ¢ defendido pelas religides?
Pesquise sobre diferentes religides e o que elas
falam a esse respeito.

Questdo 8 — Atividade 6 — A tirinha traz um
novo conceito sobre o inferno. Comparando
com 0 que j& se conhece sobre este ambiente
através de outros textos, tente explicar a visdo
exposta em cada um desses discursos.

Questdo 9 — Atividade 4 — Qual a possivel
intencdo do autor com a tirinha em questdo?
Leve em consideracéo para sua resposta tanto os
aspectos linguisticos, quanto a tematica
explorada e também a linguagem néo verbal.

Questdo 1 — Atividade 5 — No primeiro
Intencionalidade quadrinho da tira, 0 personagem agradece as
pessoas pela arrecadacdo de dinheiro. Qual a
intengdo dessa arrecadacéo?

Questdo 8 — Atividade 5 — Todo texto possui
uma intencionalidade. Qual a intencionalidade
da tirinha em estudo?

Questao 7— Atividade 6 — Com que intengéo ha
a disseminacdo na sociedade da ideia de
“sofrimento eterno”?

Fonte: elaborado pela autora.

No que diz respeito a dimensdo da intertextualidade, a questdo 5, da atividade 6,
incentivava os alunos a lerem tanto a tirinha quanto o texto de apoio e exigia que os alunos
comparassem ambos os textos e deles extraissem informaces relevantes. Diante da solicitacdo
de que os alunos explicassem o termo “ideia medieval arcaica” a partir de elementos de ambos

0s textos, 0 aluno A12 disse compreender que o termo significava que o inferno ndo era como
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a sociedade pensava. A8 disse que o inferno estava de um novo jeito, diferente do que se
pensava antes. A aluna A6 acredita que as pessoas imaginam muito e talvez o inferno nao seja
bem aquilo que as pessoas pensam, enquanto A4, apesar de ir na mesma ideia de A6, enfatiza
que o inferno vem evoluindo ao longo dos tempos. Para A3, falar de inferno associando ao
sofrimento no fogo é algo que vem de antigamente. Para A2, o inferno esta se modernizando
para buscar a inclusdo. Para Al, a defesa de Luciraldo é a de que a ideia sobre o inferno esta
ultrapassada. Chamamos a atencdo de que tanto essa aluna, quanto A7, citaram os contos de
fadas, no entanto Al conseguiu voltar seu raciocinio para a fala do personagem da tirinha a
partir do conhecimento fornecido pelo texto de apoio, enquanto A7 confundiu as informacoes
entre os textos. A10 informou que era uma mentira inventada na era medieval e A11 também
disse que o sofrimento eterno surgiu no periodo medieval. Os alunos A9 e A5 disseram que 0
personagem ‘“defende como uma coisa normal”, ndo conseguindo estabelecer ou pelo menos

deixar claro o que quiseram dizer com suas respostas.

Mapeando as respostas dos alunos e atribuindo-lhes significacdo, percebemos que boa
parte delas, exceto as respostas de A10, Al1l, A9 e A5, se remeteram ao termo “ideia medieval”
como algo que ndo condiz com a atualidade, algo antigo e consideramos que o cruzamento entre
os textos favoreceu a producdo desses sentidos. Sendo assim, a intertextualidade promoveu a
possibilidade de, nas palavras de Marcuschi (2008, p. 132), “interconexdes dos mais variados
tipos para a propria interpretacdo”. Temos nesse recurso, entdo, a possibilidade de construgao
de sentidos para 0s textos.

Partindo para a questdo 10, da atividade 8, que solicitava também a comparacéo entre a
tirinha de USQ e uma matéria sobre ato de violéncia contra a religido e incentivava os alunos a
encontrarem o ponto em comum em ambos 0s textos. Dos 12 alunos, 8 conseguiram associar a
relacdo entre o ponto comum dos textos e destacaram a (in)tolerancia religiosa, o desrespeito
as diferentes religides. A aluna A5, dentre esses alunos, foi a Unica que ndo especificou em sua
resposta que a briga e a (in)tolerancia em questdo estavam relacionadas ao ambito religioso.
Subentende-se que a aluna compreendeu, ja que se remeteu a briga e a (in)tolerancia e de fato
0s textos tratam sobre isso. No entanto, como ela ndo deixou clara em sua resposta a questéo
religiosa ndo podemos afirmar que ela tenha compreendido que os textos abordavam apenas
essa guestdo.. Destacamos também, dentre os 8 alunos, a resposta da aluna A4 que enfatizou
gue em ambos os textos a agressao corporal por causa do desrespeito a religido ocorreu.

Sobre os outros 4 alunos, a aluna A6 destacou a violéncia desnecessaria, no entanto néo se

referiu ao tema que levava a essa violéncia. O aluno A1l encontrou como possivel
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intertextualidade o falar sobre religides em ambos os textos e a aluna A7 observou gque o ponto
de intertextualidade seria falar sobre Deus nos dois textos. O aluno A12 informou em sua
resposta ndo haver nada de comum entre as leituras realizadas nesta atividade, demonstrando
ndo ter realizado nenhum movimento de intertextualidade. Queremos retomar comentarios
sobre a aluna A4, para enfatizar que nossa hipdtese levantada na avaliacdo do questionario
inicial, de que por a aluna ja ter em seu repertério o conhecimento da matéria lida nesta
atividade isso poderia favorecer sua resposta, foi confirmada. A aluna conseguiu perceber a

relacdo entre os textos e explicitar isso de maneira clara em sua resposta.

Figura 25. Questao 10 - atividade 8.
10- Se compararmos a tirinha de Um

sabado qualquer a matéria, 0 que

esses dois textos tém em comum?
Fonte: elaborada pela autora.

Figura 26. Resposta aluna A4 - Quest&o 10, atividade 8.
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Fonte: atividade do aluno.

A Ultima questdo selecionada para falarmos acerca da intertextualidade foi a questéo 5,
da atividade 9, que requeria dos alunos perceber se os textos lidos falavam ou ndo acerca da
mesma tematica. Dos alunos analisados, 8 conseguiram encontrar um ponto em comum entre a
tematica que € tratada nos dois textos e destacaram ser a (in)tolerancia religiosa esse ponto em
comum. Os demais alunos construiram suas respostas de maneira diferente. Para A5, o0 ponto
em comum é falar sobre a tolerancia, sem especificar a que se referia essa tolerancia. Para a
aluna A7, os textos fazem a mesma critica, no entanto ndao informou que critica seria essa. Para
os alunos A6 e Al2, os textos ndo falam sobre a mesma tematica. Destacamos que os referidos
alunos ndo conseguiram atingir um grau satisfatorio de intertextualidade e por isso acreditaram
ndo haver ponto em comum entre os textos. Retomamos e apontamos a resposta da aluna A2

como possivelmente a que construiu uma resposta mais ampla acerca do que foi questionada.
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Figura 27. Questdo 5 - atividade 9.

5- Comparando os dois textos lidos, eles
tratam sobre a mesma tematica?
Justifique.

Fonte: elaborado pela autora.

Figura 28. Resposta aluno A2 - Questao 5, atividade 9.
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Fonte: atividade do aluno.

Partindo para as questdes nas quais destacamos a necessidade de os alunos confrontarem
discursos, perceberem as diferengas e semelhancas entre eles, iniciaremos com a questdo 8, da
atividade 4, que confrontava os discursos sobre crenca presentes na tirinha lida. Tivemos
respostas muito diferentes e analisaremos todas elas, comegando pela aluna A6 que destacou,
em sua resposta, que um artefato para afirmar que Deus existe é a cura das pessoas, ja o0 Papai
Noel realmente constitui o imaginario e a aluna defende n&o considerar correto dizer as criangas
que ele existe, mesmo reconhecendo que isso favorece lembrancas boas da infancia. Os
discursos ressaltados pela aluna deixam um pouco evidente suas crengas pessoais. Para a aluna
A2, os discursos evidenciados sdo de que tanto Papai Noel quanto Deus nunca foram vistos e
por isso sdo crengas. Para A9, o discurso defendido, possivelmente®! pela tirinha, é de que Deus
e Papai Noel néo existem. A1l destacou apenas o Papai Noel como fruto da imaginacdo das
pessoas e ndo se referiu a Deus em sua resposta. A aluna A3 salientou que um dos discursos
possiveis é 0 de que varias pessoas nao acreditarem em ambos o0s personagens, tendo para essa
ndo crenca diversas motivag6es. Enquanto que para A9 o discurso defendido € que Deus e Papai
Noel ndo existem, para A4 o discurso defendido é que os dois existem. Para A8, 0s discursos

destacam uma coisa que alguns achavam ndo existir, mas existe. Al destacou em sua resposta

31 Trazemos como uma possibilidade, pois o aluno ndo deixa claro em sua resposta se o discurso ao qual ele se
refere € o da tirinha ou algum outro.
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que Papai Noel é visto como o bom velhinho e Deus o Pai de todos, no entanto ndo evidenciou
o discurso de crenca. J& para A7, mesmo com uma resposta bastante objetiva, o discurso
evidenciado é sobre acreditar, sobre a crenca. O aluno A10 apenas deu como resposta a palavra
“catdlica”. Trazemos como possibilidade a associa¢do da crenga no papai Noel a uma religido
especifica. Para os alunos A5 e A12, nenhum discurso € evidenciado na tirinha.

Evidenciamos como possivel discurso para a tirinha o discurso da crenga, o que
converge com a maioria das respostas dadas pelos alunos ainda que de maneiras variadas, e nos
remetemos a essa crenga como algo que perpetua o imaginario das pessoas. Ainda que elas
nunca tenham constatado a existéncia de Deus ou de Papai Noel, elas acreditam ou ndo que eles
existem. Assim sendo, os alunos que construiram algum discurso possivel de ser evidenciado
pela tirinha, conseguiram compreender o uso da linguagem, e consequentemente do discurso,
enquanto pratica social (FAIRCLOUGH, 2001). O que nos chamou a atencéo foi o fato de dois
alunos néo conseguirem evidenciar nenhum tipo de discurso, pois isso implica na ndo percepgao
de discurso, nas palavras de Fairclough (2001, p. 91) como “um modo de a¢do, uma forma em
que as pessoas podem agir sobre o mundo e especialmente sobre os outros, como também um
modo de representacao’.

Na questdo 7, da atividade 5, foi solicitado aos alunos um movimento de resgate de
outros discursos que se aproximassem do discurso realizado na tirinha lida, que era o de
convencer as pessoas a fazerem doa¢fes com um suposto propdésito de caridade. Para Al2, o
discurso da tirinha acontece nas igrejas com o propoésito de ajudar o proximo. O aluno A9
destacou a igreja que frequenta como o lugar onde esses discursos acontecem. A3 destacou 0s
discursos politicos com o objetivo de ganharem votos, além dos discursos de pessoas religiosas
para arrecadarem dinheiro para as igrejas. Essa também foi a resposta da aluna A5, ainda que
de maneira mais sintetica, evidenciou a igreja e a politica como possibilidades de encontrar esse
tipo de discurso. Para A8, em projetos de arrecadagéo das igrejas, o discurso focado no dinheiro
é recorrente. O aluno A10 disse em sua resposta que o discurso era de doagdo para ajudar a
Casa do Senhor. Para A2, o discurso ao qual ela se remete é o politico apés a eleicdo de um
candidato. A1l enfatizou o pedido de doacéo aos fiéis de determinadas igrejas. Na resposta de
AB, ficaram evidenciados o0s discursos de politicos e de “coordenadores de projetos publicos”.
As alunas A7 e Al se remeteram aos discursos de entidades que ajudam criancas com
necessidades especiais. A aluna A4 associou o discurso retratado na tirinha ao discurso
publicitario, enfatizando que as propagandas sdo enganosas. Subentendemos que a aluna
associa o discurso de arrecadacdo religiosa como forma de enganar as pessoas, bem como o

discurso das propagandas e avaliamos essa associacgao feita por ela como pertinente, pois rompe
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em ambas as esferas (a religiosa e a publicitaria) com discursos que objetivem exercer uma
relacdo de dominacdo. Apontamos, de maneira geral, as respostas dos alunos como
extremamente satisfatorias, ja que conseguiram cruzar discursos e defender ideologias contidas
neles. Isso nos remete a possibilidade de que as leituras realizadas tenham possibilitado aos
alunos a reflexdo critica e o rompimento com discursos nao condizentes com as praticas, sejam
de ordem religiosa ou néo.

Acerca da questdo 6, da atividade 6, que questionava os alunos sobre o discurso de
“sofrimento eterno” ser ou ndo defendido pelas religioes. Para os alunos A5 e A9, esse discurso
defende que a vida no inferno é atrelada ao sofrimento e que o céu seria 0 caminho certo onde
a “vida” seria mais facil. Seguindo a mesma ideia, 0 aluno A10 apenas destaca o inferno como
um lugar onde as pessoas serdo queimadas e torturadas. Para A4, o discurso disseminado é o
do medo de sofrer para sempre. Para A6, citando a religido evangélica, esse discurso de
sofrimento existe e acredita que ndo havera fim. Nao fica claro se esse “ndo havera fim” esta
relacionado ao sofrimento ou a vida. Para A12, esse discurso se remete a religido catdlica. Os
alunos All, Al, A3 e A8 disseram que algumas religides defendem que had um sofrimento
eterno, enquanto outras ndo acreditam nisso. A aluna A3 enfatizou as religides que acreditam
em reencarnacgao e que por isso ndo defendem a ideia de sofrimento, enquanto a aluna Al
destacou que, em seu entendimento, o candomblé defende que a vida continua na terra enquanto
espiritos e por isso ndo ha sofrimento eterno no inferno. A7 trouxe a ideia do catolicismo
atrelado ao sofrimento eterno e a escolha entre o paraiso e o inferno. A aluna A2 destacou
apenas a visao das religides que acreditam no sofrimento eterno se as pessoas ndo forem boas.
Intervimos, em alguns momentos, para que os alunos associassem a ideia do medo do
sofrimento como uma forma de convencimento, de persuasdo. Para 0 momento, acreditamos
que essa intervencdo seria suficiente, j& que ndo pretendiamos incutir nos alunos o nosso
discurso, mas sim permitir que eles pensassem sobre o0s discursos disseminados na sociedade e
como esses discursos podem favorecer a (in)tolerancia.

A questéo 8, da atividade 6, chama a atencdo para a visédo nova de inferno trazida pela
tirinha e questiona os alunos sobre os discursos defendidos em cada uma das visdes, na da
tirinha e na defendida pelas religides. Diante disso, 0s alunos teceram seus comentarios acerca
dos discursos evidenciados. Para Al, a explicacdo para diferentes formas de viséo sobre o
inferno se da pelo fato de ninguém saber ao certo como é este lugar, nem se ele existe. A aluna
A6 enfatizou apenas a visao trazida pela tirinha de que o inferno ndo é um lugar ultrapassado
como se pensa, enquanto que A3 destacou apenas a visdo conhecida por algumas religides de

que o inferno € um lugar ruim. A aluna A2 referiu-se aos discursos de inferno, reencarnacéo,



110

mas ndo se remeteu ao novo conceito proposto pela tirinha. A aluna A7 deu como resposta
apenas um “ndo”, ndo estabelecendo relagdes entre 0s discursos e também néo sendo coerente
com a pergunta feita. Para os outros 7 alunos, a associagéo feita, a partir do cruzamento dos
discursos conhecidos socialmente e através da tirinha, foi a de que a tirinha inova quanto a ideia
de inferno, traz a visdo de um novo lugar, um bom lugar, enquanto que os discursos do mundo
real contrariam a visdo exposta na tirinha e destacam o inferno como um lugar horrivel.
Destacamos a resposta do aluno A10 que ressaltou que o discurso defendido pela tirinha fez
uso do humor e confirmamaos a ideia de que o humor é um favorecedor na formacéao de sentidos
e no despertar para a criticidade.

Diante das respostas dadas acerca dos discursos, percebemos que foi possivel, ainda que
ndo em sua completude, proporcionar reflexdes sobre a (in)tolerancia religiosa e possibilitar
que os alunos observassem questdes ocultas e produzissem mudanca de pensamento que tendem
a favorecer os individuos que estdo em situacdo de desvantagem (FAIRCLOUGH, 2001).

Partindo, entéo, para a observacao da percepcao dos alunos acerca das intencionalidades
propostas com as tirinhas, a atividade 4, questdo 9, indagava aos alunos sobre a possivel
intencdo do autor com tirinha estudada. Dos 12 alunos, 7 destacaram que a intencdo do autor
foi mostrar que Deus e Papai Noel existem. Os demais alunos, explicaram a intencionalidade
proposta pela tirinha de maneira diferente. Para A12, a intenc¢ao foi mostrar o encontro de duas
pessoas que gostariam de se ver. Para A4, All e A3, a intencdo foi mostrar que crenca é algo
pessoal, independentemente da questdo religiosa. E para A6, mesmo pertencentes a mundos
diferentes os personagens podem existir e dividir 0 espaco no imaginario das pessoas.

Na questdo 1, da atividade 5, perguntamos sobre a intencdo da arrecadacgéo realizada
pelo personagem da tirinha. Esperadvamos que os alunos respondessem a intencdo aparente da
tirinha, visto que posteriormente eles seriam encaminhados a perceberem a real intencdo da
arrecadacao realizada pelo personagem. Dos 12 alunos, 10 responderam que a intencéo era
aumentar a Casa do Senhor, reformar a Casa do Senhor. Apenas as alunas A2 e A6 conduziram
suas respostas, conforme demonstraremos abaixo, ja antecipando a construcdo de sentidos, ja
que explicitaram que o personagem diz e as pessoas acreditam que é para aumentar a Casa do

Senhor, mas na verdade o destino do dinheiro é para ele mesmo.
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Figura 29. Questé&o 1 - atividade 5.
- No prmeiro quadrinho da tira, o
personagem agradece as pessoas pela
arrecadacdo de dinheiro. Qual a intengdo dessa
arrecadagio?

Fonte: elaborado pela autora.

Figura 30. Resposta do aluno A2 - Questéo 1, atividade 5.
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Figura 31. Resposta do aluno A6 - Questdo 1, atividade 5.
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Fonte: atividade do aluno.

Percebemos que na questéo 8, atividade 5, os alunos foram instigados a observarem qual
a intencionalidade da tirinha lida. Para os alunos A7 e Al, a intencdo foi a de fazer uma critica,
mas nao especificaram qual critica. Para A12, a intencdo da tirinha foi mostrar que é preciso
ajudar a quem precisa. Ja os alunos A9, A5 e A8 compreenderam que a intencdo era demonstrar
que as igrejas arrecadam dinheiro para realizarem reformas. O aluno A10 fez referéncia a trazer
um pouco de realidade para a populacéo, mas ndo especificou que realidade seria essa, enquanto
que o aluno A1l disse que a intencdo da tirinha € mostrar que dinheiro arrecadado deve ser
gasto devidamente. A aluna A3 disse que a tirinha quis mostrar a relagdo entre dinheiro e
religiosidade e como as pessoas reagem diante dessa relacdo. A2 destacou a corrupgao existente
nas religides, enfatizando que as pessoas sdo enganadas com as mentiras disseminadas. Para as
alunas A4 e A6, o proposito da tirinha esta relacionado a alertar as pessoas sobre as intencoes
existentes quando se usa 0 nome de Deus para supostamente fazer o bem e na verdade fazem o

mal. Avaliamos as respostas dos alunos como pertinentes e situamos que a intencionalidade, o
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proposito comunicativo do género foi alcangado, pois propiciou aos alunos compreenderem que
a relacdo entre o dinheiro e a religiosidade esta sendo construida de maneira negativa em nossa
sociedade.

Por fim, a questéo 7, da atividade 6, questionava sobre qual a intencdo da disseminacao
na sociedade da ideia de sofrimento eterno. Apenas os alunos A12 e A1l ndo associaram suas
respostas a ideia de medo, dor, sofrimento e de ser uma forma de induzir as pessoas a fazerem
0 bem. Para Al2, a intengdo ¢ “de demonstrar como o povo fala demais”. Nao conseguimos
estabelecer uma relacdo de sentido entre a resposta dada pelo aluno e o questionamento feito.
Tentamos intervir ressaltando que os alunos precisavam estabelecer uma relagdo entre o medo
de sofrer e os comportamentos das pessoas em sociedade. Ainda assim, o aluno ndo modificou
sua resposta e permaneceu trazendo algo que nao conseguimos compreender. J& para All, tem
relacdo com a crenca, ja que uns acreditam e outros ndo. Dentre os 10 alunos restantes, que
associaram como intengdo provocar o medo e fazerem as pessoas serem boas, destacamos a
resposta de A6 que disse que a intencdo de dizer que ha um sofrimento eterno é a de que as
pessoas se entreguem a Deus e deixem a vida considerada errada. Enfatizamos ainda que a
relagdo entre punicgdo e inferno foi defendida e que os alunos acreditam que a relacéo entre o
sofrimento e o inferno é a forma de incentivar as pessoas a fazerem o bem e ndo o mal.

Diante das questbes analisadas acerca da intertextualidade, interdiscursividade e
intencionalidade, daremos enfoque a construcdo de sentidos e significados diante das leituras
realizadas. Evidentemente, todas as questfes propostas na sequéncia de atividades conduzem
ao processo de producdo de sentidos, apenas daremos destaque a partir de entdo as questes

consideradas como as que permitiram ao aluno expor suas opinides e ideias.

3.5 A CONSTRUCAO DE SENTIDOS SOBRE A TEMATICA COMO RESULTADO DE
UM PROCESSO

Observaremos a construcdo de sentidos e o despertar para a criticidade, a partir das
questdes elencadas no quadro 16 a seguir. As questdes aqui expostas foram formuladas de
maneira a resgatar dos alunos a atribuicdo de sentidos dada aos textos lidos e para tanto
selecionamos aquelas que permitiram observar com clareza o possivel posicionamento critico
frente as leituras realizadas. E evidente que todas as questdes da nossa sequéncia de atividades
proporcionaram aos alunos a construcdo de sentidos, no entanto, trazemos estas como as que

oportunizaram aos alunos maior liberdade e autonomia na construcéo das suas respostas.



Quadro 16. Questdes para andlise da constru¢do de sentidos.

Dimensao avaliada

Questobes

Construcgéo de sentidos

Questdo 3 — Atividade 2 — E para vocé, o que
essas tirinhas representam?

Questdo 9 — Atividade 5 — A que conclusdo
podemos chegar observando a relagdo entre
dinheiro e religiosidade?

Questdo 7 — Atividade 7 — Como vocé
classifica esse tipo de comportamento citado
por Deus na tirinha? VVocé concorda com essa
forma de defender as religides?

Questdo 8 — Atividade 7 — As tirinhas de Um
sabado qualquer trazem a tona questdes sobre
religido. A partir das duas tirinhas lidas, qual
critica podemos destacar?

Questdo 11 — Atividade 8 — A matéria lida
ressalta uma campanha realizada para
incentivar o respeito a liberdade religiosa.
Vocé se posiciona favoravel ou contrario
em relacdo ao debate sobre respeito e
tolerancia? Por qué?

Questdo 3 — Atividade 9 — Na frase da
tirinha “pq nenhum satanico ou satanista
xinga ou manda a gente pro inferno por ndo
acreditar no diabo deles”, a construgao
argumentativa da a entender que isso
acontece em outras religides? Justifique.

Questdo 6 — Atividade 9 — Ap0s as leituras
realizadas, como podemos descrever a
realidade da (in)tolerancia religiosa no
Brasil?

Questdo 7 — Atividade 9 — Como essa
realidade dita por vocé, na questdo
anterior, pode ser mudada?

Fonte: elaborado pela autora.
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Sobre a questdo 3, da atividade 2, os alunos foram perguntados sobre o que as tirinhas

representavam para eles. Os alunos A5, A12, A7 e Al disseram que as tirinhas representavam

a convivéncia entre os personagens. Os alunos A10, All, A3, A4, A2, A9 e A8 destacaram que

representam o humor, a forma leve de tratar a respeito de temas polémicos. Apenas a aluna A6,
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gue mesmo reconhecendo que as tirinhas representam o humor, destacou que para ela com
alguns assuntos como Deus ndo se deve brincar. Destacamos que, mesmo a aluna tendo
consciéncia de que se tratava de um género peculiar, que esse género permitia a abordagem de
temaéticas de relevancia social a partir do humor, a questao do sagrado para ela deve prevalecer.

A questdo 9, da atividade 5, provocava os alunos a chegarem a conclusées sobre a relacao
entre o dinheiro e a religiosidade em nossa sociedade. Para a aluna A6, precisamos estar em
alerta para saber o que se esta fazendo com seu dinheiro, pois pessoas tentam passar muita
santidade. A aluna A2 destacou uma relagéo errada, pois devemos ofertar nas igrejas apenas
guando nos sentirmos a vontade para isso e nao a pedido de um lider religioso. Para A7 e Al2,
a relacdo entre dinheiro e religiosidade é algo comum hoje em dia e para Al, o dinheiro esta
mais importante do que a igreja na atualidade. A8 destacou que, diferentemente do Deus da
tirinha, Deus nédo precisa de dinheiro. Destacou ainda que “ndo precisa de dinheiro para ter fé
em Deus”. A9 disse que as igrejas tém mais ajuda hoje em dia e que por isso o dinheiro esta
relacionado a religido. A3 acredita que muitas pessoas ligam mais para o dinheiro do que para
Deus. Al1l enfatizou que o dinheiro ndo tem sido gasto na igreja. A10 disse que muitas pessoas
fazem arrecadaces para reformarem as igrejas ou ajudarem com outras coisas. A5 estabeleceu
uma relacdo de agradecimento pela arrecadagdo feita. Compreendemos que a aluna A4,
conforme veremos abaixo, foi a que mais claramente conseguiu concluir de maneira coerente a
relacdo atribuida pela tirinha entre dinheiro e religiosidade, destacando que algumas pessoas
que pedem dinheiro de fato usam para as obras de Deus, enquanto outras usam para beneficio

préprio e que isso acontece desde a antiguidade.

Figura 32. Questéo 9 - atividade 5.

9- A que conclusdio podemos chegar
observando a relagdo entre dinheiro e

religiosidade?

Fonte: elaborado pela autora.



115

Figura 33. Resposta do aluno A4 - Questdo 9, atividade 5.

Fonte: atividade do aluno.

Percebemos nessa questdo um maior grau de dificuldade apresentado pelos alunos ao
construirem suas respostas, talvez porque ainda estejam presos ao habito de darem suas
respostas retirando fragmentos do texto 32 e, neste caso, a questdo exigia que diante da
compreensdo da critica feita os alunos concluissem a relagdo socialmente estabelecida entre o
dinheiro e a religiosidade.

Referente a questdo 7, da atividade 7, que indagava aos alunos sobre como eles
classificavam o comportamento das pessoas citado por Deus na tirinha e se eles concordavam
que as religides deveriam ser defendidas daquela maneira. O aluno A12 classificou como um
comportamento normal e afirmou concordar com essa forma de defesa das religiGes. A aluna
A6 classificou como um comportamento de revolta e se disse contréaria a ele. A aluna A7
informou que o as pessoas estao bravas e indignadas com a agressividade para com as religides.
A3 destacou os julgamentos por causa das religides e declarou ndo concordar. A10 disse que 0
comportamento é de indignacdo e ddvida e também declarou ndo concordar com esse
comportamento. A aluna A2 disse que € um comportamento de defesa e disse concordar com
ele. A aluna A4 disse ser um comportamento de revolta e foi contraria a ele. O aluno A1l disse
ser um comportamento triste e foi contrario a ele. A5 apenas informou a palavra “revolta” como
resposta. Para A9, também é um comportamento de revolta e disse que esse comportamento é
desnecessario e que o dialogo € o melhor. Para Al, o comportamento ¢ “bravo e indignado” e
destacou que ndo concorda, pois, as pessoas devem aceitar a decisao de cada um. A resposta do
aluno A8 demonstrou uma confuséo, pois ele elencou um comportamento de raiva e revolta e

ora concordava com esse comportamento, ora discordava defendendo que as pessoas merecem

32 pontuamos isso, pois como ja foi dito anteriormente, ja tinhamos contato com a turma e uma das dificuldades
nas atividades de interpretacdo se configurava justamente na producdo de respostas mais autbnomas, com menos
copiacdo e mais producéo.
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respeito independentemente de suas crengas. Elencamos essa questdo como a que mais 0S
alunos apresentaram respostas confusas e formularam sentidos um pouco desconexos.
Atribuimos isso, mais uma vez, ao fato de os alunos ndo terem claramente esses
comportamentos explicitados no texto e precisarem inferir e construir respostas mais
independentes.

Sobre a questdo 8, da atividade 7, os alunos precisavam destacar a critica proposta pelas
tirinhas. O aluno A8 destacou que a tirinha critica a adoragdo ao mesmo Deus com nomes
diferentes e considerou isso um erro. Para A7, a critica esta relacionada a falta de respeito para
com as religides. A6 destacou como critica que ndo importa 0 nome que se dé, Deus é um so.
Para A12, nenhuma critica é realizada na tirinha, o que revela que o aluno ndo compreendeu o
texto enquanto critica social. A3 acredita ser o julgamento entre as pessoas por seguirem
diferentes religides. A10 disse que a critica bem-humorada se refere a questao da religido. Para
A2, a tirinha chama a atencgéo para a apari¢do de falsos profetas que criticam as coisas de Deus
e que devemos estar atentos para isso. A aluna A4 disse que as pessoas nao sabem defender
suas religides e fazem guerras para isso. Para All as pessoas brigam por “besteira” ¢ A9 apenas
frisou que as pessoas “vivem soltando essas bombas”. As alunas Al e A5 destacaram o
julgamento e a falta de respeito para com as religides. Percebemos, mais uma vez, que essa
questdo também causou muita confusdo nas respostas e foram de encontro ao que os alunos
colocavam anteriormente.

Se avaliarmos as respostas dadas pelos alunos até agora que demandavam a construcao
de sentidos diante das leituras realizadas, construcdo esta baseada no texto, mas ndo retirada
explicitamente dele, percebemos que ainda ha muito para ser trabalhado nas aulas de LP com
foco nos mais variados textos, pois estes permitem a interacdo e a integracdo entre o0s
conhecimentos.

Acerca da questdo 11, atividade 8, que provocava os alunos a se posicionarem diante do
debate sobre respeito e tolerancia, os 12 alunos se demonstraram favoraveis quanto a isso e
destacaram a liberdade de escolha, a aceitacdo do outro, a compreensdo mutua e o respeito as
diferencas como justificativas para suas respostas. Os destaques dados pelos alunos conversam
com a teoria da tolerancia, ja que esta explicita que as pessoas devem conviver em harmonia e
devem aceitar as diferengas como principios libertadores.

A questdo 3, da atividade 9, incentivava os alunos a perceberem a construgdo
argumentativa realizada como forma de insinuar que o comportamento de ndo aceitagdo
acontece em diferentes religides. Dos 12 alunos, 11 disseram que a construcdo argumentativa

leva a crer que ha um desrespeito e uma intencdo de se fazer crer apenas em uma religido.



117

Apenas o0 aluno Al2 disse que “ndo, porque cada um tem sua religido”, ndo estabelecendo
relacdo ldgica entre a pergunta feita e a resposta dada. Ponderamos que, em nossas aulas,
sempre destacamos a argumentacdo como um valioso recurso linguistico, ja que é através deste
recurso que podemos convencer ou ndo outrem sobre algo. Assim sendo, percebemos que 0s
alunos usufruiram desse conceito de maneira a colaborar para a constru¢do de sentidos e
atingiram niveis satisfatérios de compreensédo e de articulacao das ideias na questdo avaliada
no momento.

Na questdo 6, da atividade 9, os alunos foram instigados a descreverem a realidade da
(in)tolerancia religiosa no Brasil. Para A7, ndo temos respeito para com as religides das outras
pessoas. J& Al2 destacou que ha crescentes embates entre as religifes. Para A6, ainda ndo
conseguimos atingir o respeito as religides em nossa sociedade e para All, a maioria do povo
brasileiro ndo tolera as diversas religides. A aluna A4 destacou que essa € uma questao a ser
resolvida, ja que o Brasil tem diferentes ragas, cores, etnias e religides. A aluna Al descreveu
a realidade sobre a teméatica como violenta, preconceituosa e agressiva. A3 destacou que apesar
de ser comum, essa realidade ndo € boa. O aluno A8 associou a (in)tolerancia religiosa aos
termos “racista” e “classista”, mas ndo aprofundou sua discussdo. A10 enfatizou o desrespeito
como foco principal. Para A9, a situacdo é muito critica e vem piorando. A2 disse que as pessoas
n&o compreendem que a melhor forma de lidar com as diferentes religiGes é a aceitacdo. E A5
disse que a (in)tolerancia aumenta a cada dia.

Diante da realidade citada pelos alunos na questdo anterior, propusemos, na questao 7,
da atividade 9, que eles pensassem em como essa realidade poderia ser mudada. Para A5, cada
um deve fazer suas escolhas e ndo interferir na vida religiosa dos outros. Para A2, deve-se criar
uma lei e que ela seja praticada e ndo sé esteja no papel. O aluno A9 destacou que palestras
para conscientizacdo devem ser feitas. Para o0 aluno A10, mesmo ndo gostando da escolha do
outro as pessoas devem respeitar. Para A3 as pessoas devem se respeitar sempre. Al afirmou
que com respeito e educacdo as pessoas podem se tornar melhores. A4 destacou 0 néo
julgamento e o respeito como formas de mudanga. Para All as pessoas ndo devem ser
intolerantes com relacdo as religifes. A aluna A6 disse que as pessoas devem cuidar das
proprias vidas e deixar de se preocupar com a vida dos outros, pois s6 assim o0 mundo seria bem
melhor. A12 também destacou o respeito como forma de mudanca. Os alunos A8 e A7
construiram suas respostas de maneira um pouco inadequada, pois para A7 no mundo nao ha
mais vivéncia. A resposta de A8 foi “Como alguma coisa que ele falasse sem dizer nada tipo
gue seja que (in)tolerancia a religiao” e ndo conseguimos atribuir uma légica de sentidos para

ela.
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Ao avaliarmos as respostas dos alunos, percebemos que promovendo o debate, 0
conhecimento e a relacédo entre as religides, a partir da leitura, estamos percorrendo um caminho

que propicia o respeito e a aceitacdo. Nas palavras de Teixeira (1999, p. 433),

O encontro das religiGes tem uma indispensavel dimensao experiencial e mistica. Sem
uma certa experiéncia que transcende o reino mental, sem um certo elemento mistico
na prépria vida, ndo se pode esperar superar o particularismo da prépria religiosidade
e menos ainda amplia-la e aprofunda-la ao ser confrontado com uma experiéncia
humana diferente.

Assim sendo, ressaltamos que as experiéncias trocadas entre os alunos, o contato com
textos novos e que inovam, fomentam a superacdo de praticas de (in)tolerancia e propiciam o
combate a violéncia. A partir de entdo, daremos enfoque ao questionario final com o propoésito
de observar como, para os alunos, se deu o fechamento de um ciclo intenso de atividades e
quais as suas impressdes acerca delas.

Ao concluirmos as atividades surgiu a necessidade de fecharmos um ciclo e de também
entendermos como os alunos avaliaram as atividades realizadas. Para isso, aplicamos um
questionario final e pontuaremos as respostas dadas pelos alunos na sequéncia.

O primeiro questionamento feito foi sobre a compreensdo dos alunos sobre o tema
(in)tolerancia religiosa apds a conclusao do projeto. Para o aluno Al0, a atematica € delicada
no que diz respeito & compreensao das pessoas sobre o tema. J& 0 aluno A8 disse que a
(in)tolerancia religiosa diz respeito as pessoas que julgam erradas as diferentes religiGes. Para
A4, essa tematica é pessoal e por isso deve ser tratada com respeito, inteligéncia e tolerancia.
A aluna A3 ressaltou que esse é um tema que deve ser muito discutido para que haja
compreensdo entre as diversas religides. Para A2, 0 assunto tratado a partir do humor revelou a
importancia de se debater esses temas nas escolas. O aluno A1l destacou que esse tema aborda
questbes do cotidiano e para Al muitas pessoas desrespeitam as religides diferentes. O aluno
Al12 informou compreender essa tematica de maneira critica, ndo sendo claro acerca dessa
criticidade. Para a aluna A5, a (in)tolerancia é discutir sobre religido. A aluna A7 destacou que
0 tema é muito bom para 0 &mbito educacional. A9 apontou que a (in)toleréncia &, infelizmente,
algo comum e que as pessoas deveriam modificar suas atitudes, respeitando mais. Por fim, a
aluna A6 enfatizou que o debate sobre o0 tema “abre mentes” e que mesmo sendo um assunto
delicado foi possivel tratar sobre ele dentro de uma sala de aula, sem discussdes, mas sim com
opinides. Avaliamos que os alunos, de maneira geral, ja construiram suas respostas baseando-

as em argumentos e compreendendo a teméatica como relevante e propicia ao debate.
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Ao serem questionados se com as atividades haviam modificado a visdo sobre o tema
explorado, 10 dos alunos informaram que sim e justificaram as respostas de maneira diversa.
A6 informou que, inicialmente, acreditou que haveria preconceito pela diversidade religiosa
existente dentro da propria sala de aula, no entanto destacou que com o decorrer das atividades
foi possivel aprender a respeitar as religides uns dos outros. A8 destacou que foi possivel
adquirir novos conhecimentos acerca das diferentes religides. A aluna A2 enfatizou que as
atividades mostraram a tematica com clareza e a partir delas afirmou que passou a perceber
coisas sobre as quais ndo conhecia ou ignorava. O aluno A9 destacou que ja havia praticado
alguns atos de (in)tolerancia e que a partir do projeto ampliou suas visdes e esta passivel de
mudanca. Os demais alunos destacaram o respeito como o grande ganho com as atividades. Os
2 alunos, All e A12, disseram ndo terem modificado a visdo sobre o tema a partir das
atividades. Para A11, a compreensao sobre o tema ja fazia parte de seu repertério, enquanto que
para Al12 a justificativa dada foi a de que cada individuo faz o que quiser. Reconhecemos, diante
das respostas dos alunos, que nossos objetivos foram alcancados no tocante ao debate de uma
tematica diferenciada, a producdo de sentidos sobre ela e a modificacdo de possiveis
comportamentos ndo condizentes com praticas que priorizem o respeito.

A respeito de se os alunos avaliavam o estudo da temaética, nas aulas de LP, como
importante ou desnecessario, todos os 12 alunos afirmaram considerar importante o debate de
tal tematica. Dentre os comentarios feitos sobre essa importancia, destacamos o reconhecimento
do papel social da escola, a relevancia de promover debates, a escola como ambiente propicio
para que os desrespeitos acontecam, ja que lida com diferentes pessoas, de diferentes religides
e a importancia da conscientizagao.

Sobre a pretensdo de ampliar as leituras levando em consideracdo o género e a tematica
estudada, 10 alunos responderam que pretendem sim ampliar suas leituras, justificando de
diferentes maneiras, dentre elas o fato de ter modificado a forma de pensar, o fato de serem
engracadas, inteligentes e reflexivas. Percebemos, entdo, que os alunos compreenderam a
leitura como fonte de informacéo e de diversao e isso 0s motivou a darem continuidade a essa
leitura para além do espaco escolar. Apenas as alunas Al e A5 se manifestaram contrérias a
darem continuidade a essas leituras. A aluna Al ndo pretende ampliar as leituras por nao ser
um tema de seu interesse e a aluna A5 também ndo pretende ampliar as leituras, mas nao
justificou o motivo. Ainda que ndo tenhamos conseguido atingir a todos os alunos no tocante a
desejarem ampliar suas leituras, consideramos que foi positiva a aceitacdo dos alunos e
destacamos nosso contentamento em perceber que algum resultado foi obtido com o

desenvolvimento de nossas praticas de leitura.



120

Ao serem indagados sobre os elementos que favoreceram a compreensdo dos textos
lidos, os alunos destacaram os desenhos das tirinhas, as pesquisas realizadas acerca do tema, as
palavras em destaque, as expressdes corporais e faciais dos personagens. Vale destacar que boa
parte dos alunos trouxe as imagens como elemento favorecedor da compreensao das tirinhas
reafirmando nossa ideia de que a associacdo da linguagem verbal com a linguagem né&o verbal
facilita o processo de entendimento dos alunos frente ao texto lido. Compreendemaos, entéo, nas
palavras de Ramos (2014, p. 66), que as tirinhas “sdao, sem duvida, um riquissimo material de
apoio didatico. Sendo bem trabalhadas (o que poucas vezes acontece), propdem aos alunos um
bom debate e um maior aprofundamento do que seja o uso da lingua portuguesa”.

Sobre a importancia de debater temas de relevancia social, os alunos afirmaram que a
tolerancia, o respeito, a aceita¢do, o conhecimento sao fatores primordiais para a humanidade.
Evidenciamos a resposta dada pela aluna A4 que destacou o conhecimento como forma de

termos uma sociedade mais tolerante.

Figura 34. Questionario final da aluna A4.

6. Diante do estudo realizado, qual a importincia de debater temas de relevincia social?

Fonte: atividade do aluno.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve como objetivo propor préaticas de leitura, a partir do género textual
tirinha, que objetivassem o desenvolvimento da leitura critica acerca da tematica da
(in)tolerancia religiosa, a luz das teorias desenvolvidas por Antunes (2005; 2007; 2010; 2014);
Geraldi (1984; 2006; 2010); Kleiman (2006; 2016); Koch e Elias (2012; 2015); Soares (1998);
Silva (1999; 2011); sobre leitura e producédo de sentidos. Com relacéo ao género, pautamo-nos
nas contribuigdes de Marcuschi (1996; 2002; 2008); Vergueiro (2014); Mendonga (2002);
Miller (1984); Ramos (2014; 2017). Sobre a (in)tolerancia religiosa, conduzimos as discussoes
com base em Durkheim (1996); Eco (1998); Guerreiro (2005) e Silva e Ribeiro (2007). A partir
disso, desenvolvemos atividades voltadas para a leitura e que despertassem nos alunos a
reflexdo e propusessem, através de elementos linguisticos e extralinguisticos, a constru¢do de
sentidos e significados.

Percebemos, diante das observagdes realizadas, que uma das dificuldades esperadas,
que estava voltada para uma possivel polémica acerca do tema central das tirinhas, ndo ocorreu
e que ja na aplicacdo do questionario inicial os alunos demonstraram abertura para o debate da
tematica. No entanto, uma dificuldade ndo prevista teve interferéncia direta no desenvolvimento
da pesquisa. Os alunos demonstraram muita inseguranca na leitura que realizavam e muita
dependéncia da leitura da professora, apesar de esta buscar incentivar a autonomia dos
estudantes. Dessa forma, deixamos como possivel contribuicdo para futuros trabalhos, a
investigacdo da relagédo entre o aluno, a leitura e a busca pela autonomia leitora.

Acerca dos objetivos propostos para nossa pesquisa que visavam o desenvolvimento da
leitura critica a partir de uma tematica de relevancia social e tinham como elementos
favorecedores para a realizacdo dessa leitura o género proposto, bem como os recursos que
promovem a coesdo e a coeréncia, percebemos, a partir dos dados obtidos com o
desenvolvimento da sequéncia de atividades, que respondemos parcialmente ao que
esperadvamos. Ressaltamos que nos referimos ao resultado como parcialmente satisfatério no
sentido de que algumas lacunas ainda foram evidenciadas, principalmente no que se refere as
questdes que demandavam a construcdo de sentidos mais autbnoma, como foi o caso da questao
9 (atividade 5), da questdo 7 (atividade 7) e da questdo 8 (atividade 7). Assim como foi
perceptivel, a partir da solicitacdo de que a professora realizasse a leitura em voz alta, que 0s
alunos ndo se sentiam confiantes na realizacdo da leitura, foi perceptivel também que nas
questdes que demandavam um rompimento com o dito no texto e um posicionamento frente a

esse texto os alunos ndo formularam suas respostas de maneira clara e coerente. Ainda assim,
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ndo consideramos que ndo tenhamos conseguido realizar um movimento de construcdo de
sentidos com os alunos, visto que mesmo as respostas ndo sendo apresentadas de maneira téo
clara, no todo das atividades percebemos que os alunos conseguiram atribuir significacdo as
leituras realizadas.

No que se refere ao trabalho com os elementos linguisticos e discursivos como
mecanismos favorecedores da compreensdo, reafirmamos, diante dos nossos dados, que ao
serem propostas praticas de leitura e de compreensdo que tenham objetivos bem definidos e que
levem em consideragdo a coesdo e a coeréncia, a compreensdo é facilitada. Evidenciamos uma
maior facilidade de construgdo de sentidos quando os alunos tinham um referencial textual,
fosse linguistico ou discursivo, para sustentar suas afirmacdes. Esse dado ficou explicitado a
partir de diferentes questdes, dentre elas destacamos as questdes 1 e 2 (atividade 4); a questdo
2 (atividade 9), a questdo 7 (atividade 5) e a questdo 10 (atividade 8).

Ressaltamos ainda que as préaticas de leitura foram propostas e efetivamente realizadas,
proporcionando aos alunos o contato com textos que desconheciam, ampliando assim seus
repertorios, e construindo sentidos a partir das leituras propostas.

De maneira geral, os 12 alunos analisados conseguiram atingir niveis satisfatorios de
compreensdo textual e também refletiram sobre o tema proposto, atrelando a isso o
conhecimento de mundo. Atribuimos esse nivel satisfatério de compreensao a diversos fatores,
dentre eles destacamos: a tematica da (in)tolerancia religiosa que despertou o interesse pelas
leituras, a forma como as questdes conduziram os alunos a resgatarem seus conhecimentos
linguisticos e de mundo e a possibilidade de abordar um tema conflituoso de maneira
descontraida e com humor.

Queremos salientar que, mesmo nossas atividades ndo objetivando mensurar
conhecimentos e sim promover leituras criticas e construcdo de sentidos a partir de um tema
que, se ndo tratado de maneira correta, pode se configurar polémico, ficou claro que os alunos
Al2 e A8 apresentaram algumas respostas dificeis de serem analisadas. O aluno Al2, durante
toda a sequéncia demonstrou menor grau de producdo de sentidos. Levantamos como hipétese
para isso o fato de o aluno demonstrar sempre muita pressa em concluir as atividades e
possivelmente as reflexdes possam ter sido afetadas. Ja o aluno AS, apresentou, em alguns
momentos, respostas desconexas e sobre as quais ndo conseguimos atribuir significados. No
caso desse aluno, levantar hipdteses sobre o que possa ter acontecido se torna mais dificil, visto
que o aluno sempre demonstrou interesse, atencdo e nenhuma pressa para concluir as atividades.

Diante do exposto, concluimos que mesmo havendo algumas questdes a serem

melhoradas, ainda assim, acreditamos que a contribuicdo do trabalho foi relevante e que
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cumprimos com o propasito da pesquisa no que diz respeito a produzir leitores capazes de nao
somente decodificar os enunciados, mas refletir sobre eles e a eles atribuir sentidos e
significados. Além disso, destacamos as reflexdes propostas sobre a tematica da (in)tolerancia
religiosa como forma de propiciar mudangas de atitudes e aceitacdo das diferencas, objetivando
0 respeito. Destacamos, por fim, que ao pretendermos desenvolver a competéncia leitora em
nossos estudantes devemos inserir praticas como as propostas neste trabalho permanentemente,

visto que ndo alcancaremos tal objetivo apenas com um trabalho pontual.
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ANEXO 1 - QUESTIONARIO DIAGNOSTICO

Questionario sobre (in) tolerancia religiosa.

Questionario sobre (in) tolerancia religiosa.

Este questionario destina-se a turma do 9° ano A, do Ensino Fundamental 11, da Escola
Municipal Maria do Socorro Pontes Braga, situada no municipio de Sdo Caetano-PE. O objetivo
desejado com a aplicacdo deste questionario é a coleta diagndstica de dados relevantes para o
desenvolvimento da proposta de intervengao que faz parte da pesquisa intitulada “Praticas de
leitura em sala de aula: a construcéo de sentidos a partir das tirinhas de ‘Um sabado qualquer’”.
A pesquisa em questdo serd desenvolvida no ano de 2017, pela mestranda do ProfLetras da
Universidade de Pernambuco, Campus Garanhuns, Aline Simplicio da Silva, Professora de

Lingua Portuguesa, sob orientagdo da Professora Dr?. Jaciara Josefa Gomes.

1. Vocé é adepto/seguidor/praticante de alguma religido? Se sua resposta for afirmativa,

informe a qual religido vocé pertence.

() Sim Qual?

( ) Néo

2. Pelas suas vivéncias em casa, na sua comunidade e na escola, vocé acredita que as pessoas

respeitam as diferentes religides?
()Sim
( ) Néo

Justifique sua resposta:
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3. Vocé ja percebeu/presenciou/tomou conhecimento de alguma violéncia, verbal ou fisica, com

quem é religioso?
() Sim
( ) Néo

Relate:

4. Vocé ja teve acesso a noticias sobre desrespeito as diversas religides existentes?
() Sim
( ) Néo

Relate:

5. Para vocé, a escola é um espaco para discutir temas como a intolerancia religiosa?

() Sim Por qué?

( ) N&o

6. Na sua opinido, precisamos combater a intolerancia religiosa em nosso pais?

( ) Sim Como esse combate pode ser possivel?

( ) Néao
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ANEXO 2 - SEQUENCIA DE ATIVIDADES

SEQUENCIA DE ATIVIDADES

Objeto de Estudo e Intervencao: Leitura e compreensdo de textos com foco na (in)tolerancia religiosa
Geénero Principal: Tirinhas

Géneros de Apoio: Textos Jornalisticos e Entrevistas

Tempo Total de Duragéo: 22 aulas

Publico Alvo: 9° ano do Ensino Fundamental



ATIVIDADE 1 - Tempo de Duracéo: 2 aulas

ORIENTACAO PARA ATIVIDADE

QUESTOES

Para compreendermos 0s textos com os quais
trabalharemos durante as aulas que seguem,
acessem 0 endereco eletronico
http:/Amww.umsabadoqualquer.com/ e
observem as seguintes questdes.

1- Antes de se aprofundar no contetdo das
tirinhas, vocé consegue imaginar sobre que
temaética elas tratam?

2- Observe no link “Sobre o USQ” um pouco
da historia do autor. De inicio, qual vocé acha
que € a intencdo do autor ao produzir suas
tirinhas?

3- Ainda no link “Sobre o USQ” sdo
apresentados 0s personagens que compdem as
tirinhas. Vocé reconhece esses personagens de
algum outro texto? Se sim, qual?

4- Pelo que vocé percebeu das caracteristicas
comportamentais dos personagens, ha algo de
diferente do que vocé ja conhecia? Comente.
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ATIVIDADE 2 — Tempo de Duracéo: 2 aulas

ORIENTACAO PARA ATIVIDADE

QUESTOES

Acessem novamente a pagina
http:/Avww.umsabadoqualquer.com/ e
responda ao que se pede na questdo 1.

Agora, para responder as proximas questoes,
acessem a pagina de Um sdbado qualquer
através do Facebook de vocés. Observem, de
modo geral, 0s comentarios das pessoas sobre
as tirinhas.

1- Pela sua observacdo, ha um publico leitor
definido para essas tirinhas? Justifique.

2- Através dessa observacdo, como se da a
aceitacdo das tirinhas pelas pessoas: sdo bem
aceitas levando para o lado do humor, da leveza
ou ndo sdo bem aceitas, achando uma afronta a
religiosidade?

3- E para vocé, o que essas tirinhas
representam?
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ATIVIDADE 3 - Tempo de Duracéo: 2 aulas

SE PARAR DE CHORAR PAPAI
TE DA UM PIRULITO.

/ BUA4;
- o 44‘/,

A

7 N =

T

nsabadoqualouéer

SABE 0 QUANTO EU OPEIO

- QUANDPO ME PI2EM 15507
EU WAO

ACREDITO /
EM VOCE! e
/"'P

ORIENTACAO PARA ATIVIDADE

QUESTOES

Muitos sdo 0s géneros textuais aos quais temos
acesso em nosso cotidiano. VVamos analisar um
pouco das caracteristicas do género ao qual
estamos tendo acesso. Observe a tirinha acima e
responda ao que se pede.

1- Quais as linguagens utilizadas para compor a
tirinha?

2- O formato no qual as letras aparecem na
tirinha sdo diferentes de outros géneros textuais
ao0s quais VOceé ja teve acesso?

3- Como podemos perceber qual personagem
fala a cada momento?

4- Levando em consideracdo o contetdo da
tirinha, vocé a classificaria como humoristica,
critica ou humoristica e critica? Por qué?

5- Explique qual a sua compreenséo sobre a fala
presente no segundo quadrinho e por qual
motivo ela desencadeia a tristeza do
personagem no Gltimo quadrinho.

6- Se buscarmos associar a fala “Eu ndo acredito
em voce” com a diversidade religiosidade, a que
concluséo podemos chegar?

7- Reuina os aspectos observados nas questoes
de 1 a4 e resuma, com as suas palavras, quais
as caracteristicas do género textual tirinhas.
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ATIVIDADE 4 — Tempo de Duracéo: 2 aulas

8

g

4

§

a NENTE EXISTE. N

J‘é :ORERL- z K;

g
ORIENTACAO PARA ATIVIDADE QUESTOES

Observe a tirinha acima, de Um sabado
qualquer, e responda ao que se pede.

1- Os personagens em questdo, Deus e Papal
Noel, sd0 personagens que mexem com O
imaginario das pessoas. Levando em
consideracdo essa questdo, o uso da palavra
“CARAMBA” ¢ adequado no primeiro
quadrinho da tirinha? Justifique sua resposta.

2- O que a palavra “CARAMBA” expressa no
contexto? Se precisassemos substituir essa
palavra por outra palavra ou expressdo, de
sentido semelhante, qual seria?

3- Se levarmos em consideragao os personagens
em questdo, qual relacdo podemos estabelecer
entre eles?

4- Qual personagem representa a esfera
religiosa? E o outro personagem, qual a
representatividade social que ele tem?

5- Na sequéncia dos quadrinhos, h a frase
“ELE REALMENTE EXISTE”. Essa frase foi
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pensada pelos dois personagens. O que
podemos entender a partir dela, levando em
consideracdo a expressdo utilizada no primeiro
quadrinho e as fisionomias das personagens?

6- Ao usar o pronome ELE é feita referéncia a
mesma pessoa? Quem é ELE no contexto
levando em conta que a frase é dita por
personagens diferentes?

7- O que a palavra “REALMENTE” reforga
para nos, leitores, quanto ao contexto da cena
vivenciada na tirinha?

8- A partir da analise da tirinha, quais os
discursos sobre crenca que podemos destacar?

9- Qual a possivel intencdo do autor com a
tirinha em questdo? Leve em consideracdo para
sua resposta tanto os aspectos linguisticos,
quanto a temética explorada e também a
linguagem néo verbal.
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ATIVIDADE 5 - Tempo de Durag&o: 3 aulas

ORIENTACAO PARA ATIVIDADE

QUESTOES

Leia a tirinha acima e responda as questdes que
seguem.

1- No primeiro quadrinho datira, 0 personagem
agradece as pessoas pela arrecadagdo de
dinheiro. Qual a intencdo dessa arrecadacdo?

2- A expressao utilizada pelo personagem no
primeiro quadrinho “A CASA DO SENHOR”
foi dita em que sentido?

3- O aparecimento de Deus surpreende o outro
personagem? Por qual motivo isso acontece?
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4- A expressao “A CASA DO SENHOR” foi
compreendida por Deus de que maneira? Retire
outras expressdes utilizadas na tirinha que
justifiquem a sua resposta.

5- Durante os agradecimentos, Deus cita muitos
nomes. Por qual motivo isso acontece?

6- Os trés Ultimos quadrinhos mostram o
personagem idealizador da arrecadacdo com
quais expressoes faciais? Por que o personagem
ficou dessa forma?

7- Vocé consegue se remeter a outros discursos
proximos ao do personagem da tirinha? Quais
sdo estes discursos e onde eles acontecem?

8- Todo texto possui uma intencionalidade.
Qual a intencionalidade da tirinha em estudo?

9- A que conclusdo podemos chegar
observando a relacdo entre dinheiro e
religiosidade?
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ATIVIDADE 6 — Tempo de Duracéo: 2 aulas

SEJA BEM VINDO AO IVFERNO.
O CHURRASCO TA QUASE PRONTO,
0 FUTEBOL € AS 16M.

1550 FOI UMA IDEIA MEDIEVAL

ARCAICA ULTRAPASSADA. HOJE

BUSCAMOS A REINCLUSAO DO
£SPIRITO VA SOCIEDADE.

)

ORIENTACAO PARA ATIVIDADE

QUESTOES

Observe a tirinha acima para responder ao que
se pede.

Leia também o texto que segue Idade Média:
“Idade das trevas”, periodo medieval durou
dez séculos, para refletir sobre o que sdo “ideias
medievais”.

1- Qual o momento e o espaco retratados na
tirinha?

2- A fala de Luciraldo, no quadrinho 1, é
esperada pelo espirito? Comprove sua resposta
retirando do quadrinho 2 o conectivo utilizado e
identificando seu sentido. Para ajudar na
resposta, pesquise sobre 0s conectivos
utilizados nas oracOes coordenadas e seus
respectivos sentidos.

3- No ultimo quadrinho, Luciraldo inicia sua
fala com a palavra “ISSO”. Essa palavra esta
substituindo um termo que apareceu
anteriormente. Qual é esse termo?

4- Qual a estratégia utilizada ao substituir um
termo por outro na construcdo de um texto?

5- No altimo quadrinho, Luciraldo se refere ao
sofrimento como uma “‘ideia medieval arcaica”.
Leia o texto Idade Média: “Idade das trevas”,
periodo medieval durou dez séculos e compare-
0 ao que é dito por Luciraldo. Como vocé
explica o que Luciraldo defende em sua fala?
Utilize elementos de ambos o0s textos para
justificar sua resposta.

6- O discurso de “sofrimento eterno” ¢
defendido pelas religides? Pesquise sobre
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diferentes religiGes e o que elas falam a esse
respeito.

7- Com que intencdo ha a disseminagdo na
sociedade da ideia de “‘sofrimento eterno™?

8- A tirinha traz um novo conceito sobre o
inferno. Comparando com o que ja se conhece
sobre este ambiente através de outros textos,
tente explicar a visdo exposta em cada um
desses discursos.

Idade Média: “Idade das trevas”, periodo medieval durou dez séculos.®

A ldade Média e os temas medievais sdo usados até hoje em historias reais ou fantasticas que
chegaram até nos. Assim, os contos de fada, com suas princesas, castelos, dragfes e reis, sdo
geralmente ambientados na Idade Média. Ainda ouvimos falar também da bravura dos
cavaleiros da Cruzadas, que atravessaram o Oriente Médio e a Europa para lutar contra os
infiéis. Muitos rituais catélicos tém origem medieval. Enfim, a Idade média ¢ uma fonte de
historias infantis, de lendas, filmes, jogos e videogames. Mas ela se comp6s fundamentalmente

de fatos reais.

Por isso, devemos separar a realidade da imaginacdo. As pessoas, hoje em dia, tém uma visao
idealizada desse passado, que foi recriado no imaginario da humanidade durante os Ultimos
séculos. Por exemplo, muitos contos de fada foram escritos por autores roméanticos do século
19, tendo como base histérias do folclore que eram contadas por diversos povos ao longo dos

séculos.

Desse modo, 0s autores romanticos inventaram um passado medieval cercado de ricos castelos
e belas princesas. Isso estava dentro de um ideal artistico, que, no entanto, estava longe de

espelhar a realidade da maioria da populacdo que vivia naquele periodo.
Idade “média” por qué?

Mas o que devemos entender, afinal de contas, quando dizemos “Idade Média”? Esse termo

refere-se a uma divisdo do tempo que engloba praticamente 1.000 anos de histéria do continente

3 Idade Meédia: “Idade das trevas”, periodo medieval durou dez séculos. Disponivel em <
https://educacao.uol.com.br/disciplinas/historia/idade-media-idade-das-trevas-periodo-medieval-durou-dez-
seculos.htm> acesso em 25 de setembro de 2017.
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europeu. Essa classificacdo para o periodo - “Média” — foi uma forma de os homens dos séculos

14 e 15, dos reinos italianos, mostrarem que eram inovadores, modernos, transformadores.

Esses homens — pintores, artistas e pensadores do chamado Renascimento — achavam que
estavam rompendo com um periodo culturalmente atrasado do mundo ocidental, denominado
pelo pensamento da Igreja catdlica. Assim, o0s renascentistas classificavam-se como
"modernos™ e acreditavam que estavam fazendo renascer o esplendor das culturas grega e

romana da Antiguidade.

Entre a Idade Moderna e a Idade Antiga havia, portanto uma idade intermediaria, que ficava no
meio, sendo a média entre esses dois periodos. Assim nasceu o conceito de ldade Média. Essa
classificacdo, na verdade, ¢ uma simplificacdo preconceituosa, pois classifica uma cultura como
inferior a outra e resume a histéria de diversos povos que viviam na Europa como uma so

historia.

De qualquer forma, o estudo desse periodo € extremamente importante, para podermos entender

diversos aspectos da histéria do mundo ocidental.
Roma, Ocidente e Oriente

A Idade Média tem como marcos de seu comeco e seu fim duas datas que se referem ao Império
Romano. Seu inicio é marcado pela tomada de Roma pelos germanos: a derrubada do Império
Romano do Ocidente ocorreu no ano de 476. O fim da era medieval é dado pelo ataque de

Constantinopla, capital do Império Romano do Oriente, tomada pelos turcos em 1453.
Alta e Baixa Idade Média.

Para compreender melhor esse vasto periodo, costuma usar-se uma subdivisdo temporal entre
Alta e Baixa Idade Média. A Alta Idade Média é o primeiro momento, quando ocorreu formacao
de diversas sociedades na Europa e se passou entre os séculos 5 e 10. Foi nesse periodo que se
formaram os feudos, estabeleceram-se as relacdes de suserania e vassalagem, e o poder da Igreja

Catolica constituiu-se e fortaleceu-se.

J& o periodo da Baixa Idade Média, sua segunda e Ultima fase, foi aproximadamente do século
10 ao século 15. A partir dessa época, novas ideias e novas praticas foram surgindo e houve um
processo de decadéncia das instituices feudais, que se formaram ao longo dos cinco séculos

anteriores
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Ideias equivocadas sobre a Idade Média

No entanto, mais do que pensar em auge e decadéncia, nascimento e morte de uma época, €
importante entender que todos os aspectos que formaram o pensamento e as praticas medievais

estdo longe de representar um cenario Gnico, um panorama unitario.

A ideia de Idade Média desde muito tempo esteve associada a atraso, a uma época de "trevas"
no conhecimento, de pouca liberdade e de restrita circulacdo de ideias. Embora essa concepcéo
ndo esteja totalmente errada, de maneira nenhuma podemos imaginar que foi somente isso que

ocorreu no continente europeu durante os 1.000 anos de duragdo do periodo medieval.

Por que ndo podemos dizer que a ldade Média foi uma época s6 de atraso para 0S povos
europeus? Porque, embora impregnada pela mentalidade religiosa, a cultura floresceu, como
comprova a arquitetura da época, com suas grandes catedrais. Da mesma maneira, no interior
da Igreja, diversos pensadores se esforcaram para conciliar a religido cristd com a filosofia
grega, em especial a de Aristoteles. Ao mesmo tempo, assentando-se sobre a organizacao social
e juridica do antigo Império Romano, a Igreja contribuiu para civilizar as tribos e reinos

barbaros.

Ao mesmo tempo, se é fato que durante a Alta Idade Média a economia esteve praticamente
centrada na agricultura, isso ocorria porque os feudos produziam grande parte dos produtos que
necessitavam consumir e a circulacdo de pessoas era restrita numa Europa povoada por
fortificacbes isoladas uma da outra. No entanto, nem sempre esse cenario correspondeu a

Europa inteira.
Alem dos feudos

Assim, nem todas as relagdes sociais e de producéo estavam concentradas nos feudos, com os
senhores e servos. A partir do século 10, 0s povos que ndo se encaixavam nesse esquema, que
viviam de outras atividades, como comércio e negdcios, comegcaram a morar no entorno dos

feudos, nas areas de passagem e de feiras.

Enfim, ndo podemos mais continuar repetindo que a Idade Média (séculos 5 a 15) seja um
periodo "de trevas", de falta de conhecimento e de opressdo contra 0s povos. Repetir isso é
complicado porque estaremos concordando com os artistas renascentistas, 0s "modernos”, que

tinham uma viséo preconceituosa sobre o periodo medieval.
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Na verdade, a prépria Idade Moderna (a partir do século 15) foi consequéncia de muitas
conquistas medievais, como o0 renascimento comercial da Europa (século 11), obtido

principalmente devido a acdo das Cruzadas (séculos 11 e 13).



ATIVIDADE 7 - TEMPO DE DURACAO: 3 aulas

Tirinha 1
ELES FICAM TACANDO BOMBAS
EM MIM ALEGANDO QUE $0 E ONDE ESTA Al
ALA E O DEUS VERDADEIRO! ESSE ALA?  VocE Ao EV SOV ALA!
ENTEVDE.... QUE MOVELA \
\ » MEXICANA!
ool
g O 2| ~
3 B
Tirinha 2
E QUE MUITOS PROFETAS
~ DI2EM QUE MEUS TEXTOS JA PENSOU EM
v 6
SU100 Voce ESTAO ERRADOS £

RESOLVEM CRIAR A

VERSAO DELES.
D
)
r\i

.

CRIAR UMA PATENTE?

) a5

ORIENTACAO PARA ATIVIDADE

QUESTOES

Leia, analise e compare astirinhas 1 e 2 expostas
anteriormente.

1- As duas tirinhas trazem Deus e Luciraldo em
um didlogo. Qual a temética do dialogo nas duas
tirinhas?

2- A tirinha 1 traz em seu primeiro quadrinho
uma indignacdo de Deus. Sobre o que Ele
demonstra estar indignado?

3-Explique, com elementos da tirinha, o
comportamento das pessoas quando 0 assunto
em questdo é religido.

4- Na tirinha 2, Luciraldo sugere que Deus crie
uma “‘patente”. Pesquise o significado dessa
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palavra no dicionario e conclua: qual o motivo
de Luciraldo ter dado essa sugestao a Deus?

5- J& na tirinha 1, Luciraldo diz que é uma
“novela mexicana” Deus ser Ald e Al ser Deus.
O que significa esse termo usado por Luciraldo?
Levante possibilidades de resolver essa
“novela”.

6- “Eles ficam tacando bombas em mim
alegando que s6 Ala ¢ o Deus verdadeiro”. Essa
fala ¢ dita por quem? Quem sdo “Eles” referidos
no primeiro quadrinho?

7- Como vocé classifica esse tipo de
comportamento citado por Deus na tirinha?
Vocé concorda com essa forma de defender as
religides?

8- As tirinhas de Um sabado qualquer trazem a
tona questdes sobre religido. A partir das duas
tirinhas lidas, qual critica podemos destacar?
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ATIVIDADE 8 — Tempo de Duracéo: 3 aulas

QENINO&, MEWINOGS. ..
A0 BRIGUEM POR MIM,

ORIENTACAO PARA ATIVIDADE

QUESTOES

Leia a tirinha, exposta acima, de Um sabado
qualquer :

1- A tirinha traz 0 mesmo enunciado sendo
citados por pessoas diferentes. Quais as
diferencas que podemos destacar entre os trés
primeiros personagens?

2- Mesmo os personagens falando a “mesma
coisa”, no ultimo quadrinho, ¢ retratada uma
briga entre eles. Por que eles estéo brigando?

3- No contexto da tirinha, quem ¢ “Ele” citado
na fala dos trés personagens?

4- Pesquise, reflita e exponha sobre como cada
personagem concebe a religiosidade.

5- Depois de pesquisar sobre 0s personagens e
compreendendo as suas VvisOes religiosas 0
“Ele” ao qual cada um se refere ¢ 0 mesmo?
Explique.
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6- Se substituissemos o pronome “Ele” por um
nome proprio nas falas de cada personagem,
como ficaria cada fala?

7- Diante da briga, outro personagem aparece.
Quem € esse personagem?

8- A atitude desse personagem € a esperada
diante de uma briga? Comente.

ORIENTACAO PARA ATIVIDADE QUESTOES

Agora, leia a matéria a seguir que foi publicada | 9- Qual a temética abordada na
no G1 em 2015 e responda as questdes 4,5 e 6. | matéria lida?

10- Se compararmos a tirinha de Um
sdbado qualquer a matéria, o que
esses dois textos ttm em comum?

11- A matéria lida ressalta uma
campanha realizada para incentivar o
respeito a liberdade religiosa. VVocé se
posiciona favoravel ou contrario em
relacdo ao debate sobre respeito e
tolerancia? Por qué?

Menina vitima de intolerancia religiosa diz que vai ser dificil esquecer pedrada®*

Crianca é do candomblé e foi agredida na saida do culto.
Avé iniciou campanha na internet e recebeu apoio de amigos.

3% Menina vitima de intolerancia religiosa diz que vai ser dificil esquecer pedrada. Disponivel em
<http://gl.globo.com/rio-de-janeiro/noticia/2015/06/menina-vitima-de-intolerancia-religiosa-diz-que-vai-ser-
dificil-esquecer-pedrada.html> acesso em 20 de dezembro de 2016.
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A marca da violéncia esta na cabega da menina de 11 anos que foi agredida no Subdrbio do Rio por
intolerancia religiosa, mas esta ndo € a maior cicatriz. “Achei que ia morrer. Eu sei que vai ser dificil.
Toda vez que eu fecho o olho eu vejo tudo de novo. Isso vai ser dificil de tirar da memoria”, afirmou
Kailane Campos, que é candomblecista e foi apedrejada na saida de um culto. Ela deu a declaragéo
em entrevista ao RJTV desta terca-feira (16).

A garota foi agredida no altimo domingo (14) e, segundo a avo, que é mae de santo, todos estavam
vestidos de branco, porque tinham acabado de sair do culto. Eles caminhavam para casa, na Vila da
Penha, quando dois homens comecaram a insultar o grupo. Um deles jogou uma pedra, que bateu
num poste e depois atingiu a menina.“O que chamou a atengdo foi que eles comegaram a levantar a

om

Biblia e a chamar todo mundo de ‘diabo’, “vai para o inferno’, ‘Jesus esta voltando’", afirmou a avo

da menina, Kathia Marinho.

Na delegacia, o caso foi registrado como preconceito de raga, cor, etnia ou religido e também como
lesdo corporal, provocada por pedrada. Os agressores fugiram num onibus que passava pela Avenida
Meriti, no mesmo bairro. A policia, agora, busca imagens das cameras de seguranca do veiculo para

tentar identificar os dois homens.

A avo da crianga langou uma campanha na internet e tirou fotos segurando um cartaz com as frases:
“Eu visto branco, branco da paz. Sou do candomblé, e vocé?”. A campanha recebeu o apoio de
amigos e pessoas que defendem a liberdade religiosa. Uma delas escreveu: “Mae Katia, estamos
juntos nessa”. Iniciada no candomblé hd mais de 30 anos, a avo da garota diz que nunca havia

passado por uma situagdo como essa.



ATIVIDADE 9 - Tempo de Duracao: 3 aulas

‘ Murillo »

Curtir - Comentar

$2 &

De Jesus o Cristo voces fala mai, mas n3a vejo
voces falaren de satanas! Pq sera neéh!

n Escreva um comentarnio (O]

Kleide S Pg n3o axiste
bancada satdnica no congresso tentando
empurrar suas doutring goela abaixo no
povo,pq nenhum satdnico ou satanista
xinga ou manda a gente pro infemo por
nao acreditar no diabo deles, pg satanas
nao tam um livro descriminando
homossexuals & menosprezando 3s
mulheres nem apolando a escraviddo
Enfim S3ata ndo Incomoda ninguém aqul.
Curtif Rasponder nhd = 1 hora o )

1

PARABENS KLEIDE! VOCE FE2 O LUCI
SE EMOCIONAR DE FELICIDADE!

ORIENTACAO PARA ATIVIDADE

QUESTOES

Observe o contetdo da tirinha abaixo e depois
leia a entrevista realizada com Gilbraz Aragéo,
coordenador do Observatorio das Religides no
Recife. Comparando os dois textos lidos,
responda.

1- A tirinha traz um dialogo do Facebook,
no qual uma das pessoas diz que ndo vé
ninguém falando mal de Satanas. Na
resposta dada a essa pessoa, Sdo
construidos alguns argumentos. Cite quais
sdo esses argumentos e reflita se eles
trazem quest@es de (in)tolerancia religiosa.
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2-Natirinha, Luciraldo esta emocionado. O
que o deixou dessa forma?

3- Na frase da tirinha “pq nenhum satanico
ou satanista xinga ou manda a gente pro
inferno por ndo acreditar no diabo deles”, a
construcdo argumentativa da a entender
que isso acontece em outras religides?
Justifique.

4- Na entrevista, alguns aspectos sobre a
(in)tolerancia religiosa s&o levantados.
Selecione alguns argumentos abordados
por Gilbraz que demonstrem se ele é a
favor ou contra a (in)tolerancia religiosa.

5- Comparando os dois textos lidos, eles
tratam sobre a mesma tematica? Justifique.

6- Apds as leituras realizadas, como
podemos descrever a realidade da
(in)tolerancia religiosa no Brasil?

7- Como essa realidade dita por vocé, na
questdo anterior, pode ser mudada?
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Intolerancia Religiosa: Entrevista com o coordenador do Observatorio das Religides no Recife
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Entrevista: Gilbraz Aragéo

Catdlico, professor da Unicap, coordenador do Observatorio das Religides no Recife



151

Como proceder em casos de intolerancia religiosa®s?

Para uma sociedade crescer, mesmo economicamente, o governo deve controlar o proselitismo
religioso e regrar o uso de simbolos religiosos em espacos publicos (aléem de ndo submeter
questdes legais, como a educagdo dos fatos religiosos, a interesses de alguma religido
privilegiada). O direito de criticar dogmas e crencas, de quaisquer tradi¢Oes religiosas ou
conviccdes filosoficas, é assegurado como liberdade de expressdo pela nossa Republica, mas
atitudes agressivas, ofensas e tratamento diferenciado a alguém em funcéao de crenca ou de ndo
ter religido sdo crimes inafiancaveis e imprescritiveis. Qualquer denuncia pode ser
encaminhada pelo Disque 100. Mas, além de legislacdo e politicas, precisamos mesmo é de
reeducacdo. Somente a escola pode terapeutizar a vivéncia da religido e as relacGes entre as
religibes. Mas a escola como lugar de aprendizagens criticas e transdisciplinares dos
conhecimentos espirituais, enquanto patriménio cultural da humanidade. Cabe a comunidade
educativa refletir sobre as diversas experiéncias religiosas que a cercam, analisar o papel dos
movimentos e tradi¢des religiosas na estruturacdo e manutencdo das culturas, rompendo com
relacdes de poder que encobrem e naturalizam discriminac@es e preconceitos. Cabe a escola
refletir sobre o fendmeno humano de abertura para a transcendéncia, em busca de interpretagdes
mais universais e significados mais profundos para o que é experimentado como sagrado em
cada cultura. A nova Base Nacional Curricular Comum aponta nessa direcdo para o Ensino

Religioso, 0 que é um avango esperan¢oso na historia do nosso pais.
Como percebe historicamente a intolerancia religiosa no Brasil?

Crescem o0s embates politicos entre os cidaddos brasileiros, cresce a agressividade contra
migrantes. A comunidade LGBT é sempre mais hostilizada e 0s negros e as suas religiosidades
séo discriminados cada vez mais no Brasil. As comunicagdes em rede facilitam a ampliagéo
dos nossos preconceitos historicos, que muitas vezes se combinam. As dendncias de
discriminacdo religiosa recebidas pelo Disque 100 atingiram no ano de 2015 seu maior nUmero

desde 2011, quando o servico passou a receber esse tipo de denuncia. A maioria dos fatos

%5 Intolerancia Religiosa: Entrevista com o coordenador do Observatdrio das Religides no Recife. Disponivel
em < http://www.diariodepernambuco.com.br/app/noticia/vida-
urbana/2016/10/17/interna_vidaurbana,670429/intolerancia-religiosa-entrevista-com-ocoordenador-do-

observatorio-da.shtml> acesso em 20 de dezembro de 2016.
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envolve o Povo de Santo das religides afro-indigenas-brasileiras, com cultos de imprecacfes
cristas contra os seus terreiros e agressdes aos seus simbolos e aos seus membros. Nao é a toa
que o 21 de janeiro, desde o ano 2007, é Dia Nacional de Combate a Intolerancia Religiosa,
justo por causa da morte de Mée Gilda, do candomblé da Bahia, vitima de agressbes por
cristdos. Pessoas evangélicas, muculmanas e ciganas também foram agredidas, mas a
intoleréncia religiosa no Brasil é muito racista e classista, refletindo uma negacdo da
distribuicdo equanime dos bens comuns: valores cristaos sé@o usurpados para se matar deuses e
deusas dos indios e negros — e depois tirar suas terras ou desarticular suas lutas por direitos e
dignidade. Em Pernambuco, tivemos varios terreiros apedrejados e incendiados, além de muita
violéncia simbolica. No dia 20 de novembro de 2014, justo quando se comemorou o0 Dia da
Consciéncia Negra, apareceu degolada no saldo nobre da Faculdade de Direito do Recife uma
imagem de lansa, divindade do candomblé (que recriou em nosso pais a religido dos africanos

trazidos escravos).
A sociedade hoje é mais intolerante que ontem?

Em verdade, ha um crescente pluralismo religioso entre nds, onde a democracia e a laicidade
criam espaco para o ressurgimento de tradi¢cdes misticas e a concorréncia entre grupos de todas
as partes do mundo que oferecem caminhos simbdlicos e espirituais para a vida das pessoas —
sO que em areas pouco cobertas pelo estado (ou onde o estado estd aparelhado por igrejas)
existem liderancas que simplesmente eliminam os concorrentes pela forca. Frente a nossa
pluralidade de religides, levanta-se a intolerancia, sobretudo de um movimento fundamentalista
gue cresce nas novas igrejas cristds por aqui, do mesmo modo que entre mugulmanos que
migram do Oriente para o Ocidente, em que o desejo de grupos periféricos pelo consumo da
cultura moderna vai se transmudando em édio, aversao a ciéncia e a liberdade, perseguicdo de
religiosidades e interpretacfes diferentes. O termo fundamentalismo vem dos protestantes
norte-americanos, 0s quais no comeco do século 20 criaram um movimento politico-teoldgico
para combater os cristdos liberais, que praticam uma interpretacdo da Biblia informada
cientificamente e aceitam as causas modernas do feminismo e do socialismo. Esse
fundamentalismo tem respaldado entre nds um conservadorismo moral, de fundo
aparentemente evangelico, usado para acobertar um projeto autoritario de liberalismo
econdmico e exploragdo popular, por politicos que transformam a tribuna em pulpito e
conclamam desfiles das suas legiGes contra 0s demonios que se escondem, supostamente, nas

outras religides.
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ANEXO 3 - QUESTIONARIO FINAL

Questionario sobre (in) tolerancia religiosa. (FINAL)

Questionario sobre (in) tolerancia religiosa.

Este questionario destina-se a turma do 9° ano A, do Ensino Fundamental 11, da Escola
Municipal Maria do Socorro Pontes Braga, situada no municipio de Sdo Caetano-PE. O objetivo
desejado com a aplicagdo deste questionario é a coleta diagnéstica de dados relevantes para o
desenvolvimento da proposta de intervengao que faz parte da pesquisa intitulada “Praticas de
leitura em sala de aula: a construgdo de sentidos a partir das tirinhas de ‘Um sédbado qualquer’”.
A pesquisa em questdo serd desenvolvida no ano de 2017, pela mestranda do ProflLetras da
Universidade de Pernambuco, Campus Garanhuns, Aline Simplicio da Silva, Professora de
Lingua Portuguesa, sob orientacdo da Professora Dr?. Jaciara Josefa Gomes.

1. Agora que concluimos o projeto sobre (in)tolerancia religiosa, como vocé compreende esse

tema?

2. As atividades do projeto modificaram, de alguma forma, sua visdo sobre o tema?
()Sim
( ) Nao

Justifique sua resposta:
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3. Como vocé avalia o estudo dessa tematica na escola, durante as aulas de Lingua Portuguesa?
() Importante
( ) Desnecessario

Comente:

4. Sobre 0 género e a tematica em estudo, vocé pretende ampliar suas leituras a partir de outros
textos ou da leitura de outras tirinhas de Um Sabado Qualquer?

() Sim
( ) Néo

Justifique sua resposta:

5. Quais os elementos que favoreceram a sua compreensdo textual durante a leitura das

tirinhas?

6. Diante do estudo realizado, qual a importancia de debater temas de relevancia social?




